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1. Einleitung 
Als erster Einstieg in die Problematik sollen einige Ergebnisse der 14. Shell-
Jugendstudie dienen, die als wesentliche Feststellung das rückläufige politische Inte-
resse der „Jugendlichen“ im Alter von 12 bis 25 Jahren nennt. Dazu zwei Zahlen: Nur 
30 Prozent der Heranwachsenden bezeichnen sich als politisch interessiert; 45 Pro-
zent in den neuen und 24 Prozent in den alten Bundesländern stehen der demokrati-
schen Praxis kritisch gegenüber.  
 
Diese negativen Voraussetzungen für politische Bildung in Schulen werden ergänzt 
durch weitere systembedingte Mängel wie dem geringen Stundendeputat in den 
Stundentafeln, oft fachfremd unterrichtende Lehrkräfte und ein allgemein recht stief-
mütterliches Dasein des Politikunterrichts. Sander und Weidinger (Weidinger, 1999) 
stellen diese Probleme detailliert dar, was an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt 
werden soll. In der Summe ergibt sich aber ein, für politische Bildung, sehr bedenkli-
cher Rahmen. 
 
 
 
1.1. Rahmenbedingungen und Begründung für einen fächerübergreifenden 
Unterricht 
Der eingangs kurz beschriebenen Problematik gegenüber stehen Forderungen an 
Schule insgesamt und politische Bildung, formuliert in Richtlinien und Lehrplänen 
sowie reslutierend aus Grundlagen einer demokratischen Staatsordnung. Der öffent-
liche Bildungsauftrag (§1 des Schulordnungsgesetzes (SchOG)) nennt an erster Stel-
le Werte und Normen einer zivilisierten demokratischen Gesellschaft, die sich in ähn-
licher Form im Grundgesetz wiederfinden. „Die Jugend soll erzogen werden im Geis-
te der Menschlichkeit, der Demokratie und der Freiheit, ...“ (SchOG, 1952, S. 1 ff). 
 
Besondere Ziele der Berufsschule sind z. B. „eine Berufsfähigkeit zu vermitteln, die 
Fachkompetenz mit allgemeinen Fähigkeiten humaner und sozialer Art verbindet“ 
sowie „die Fähigkeit und Bereitschaft zu fördern, bei der individuellen Lebensgestal-
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tung und im öffentlichen Leben verantwortungsbewußt zu handeln“ (zit. nach KMK, 
1999, S. 8). Der deutsche Bildungsrat postuliert eine Verbindung von allgemeiner 
und beruflicher Bildung. Dazu soll jeder Bildungsgang die über das spezielle Ausbil-
dungsinteresse hinausreichende menschliche Entwicklung des Jugendlichen sichern. 
In diesem Zusammenhang sind integrierte Lernprozesse erforderlich, die mit der 
Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen ver-
mitteln (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 29 ff). 
 
Nach der Rahmenvorgabe für politische Bildung in NRW ergeben sich durch einen 
fächerübergreifenden Unterricht Vorteile dadurch, dass 
 
 „ die Vielschichtigkeit und Veränderbarkeit des Gegenstandes Politik einschließ-
lich seiner ökonomischen und gesellschaftlichen Aspekte besser zum Tragen 
kommen 
 Themen in ihrer über Fachgrenzen hinweg geltenden Problemhaltigkeit erfasst 
werden können 
 der Lebenswirklichkeit von Schülerinnen und Schülern besser entsprochen wer-
den kann 
 die Intensität der Auseinandersetzung mit einem gemeinsamen Thema zunimmt 
 Lerngruppen besser motiviert und stärker zu kreativem Denken und Handeln an-
geregt werden“ (MSWWF, 2001, S. 10). 
 
Zwei Zitate Hartmut von Hentigs, der das Potential und vor allem die Bedeutung der 
politischen Bildung auf den Punkt bringt, ergänzen dies. Er stellt fest, „alle Bildung ist 
politische Bildung“ (von Hentig, 1999, S. 203), „Verantwortung für die polis als Maß-
stab, Politik selbst als Anlaß für Bildung“ (von Hentig, 1999, S. 205). Dies kann auch 
als Hilfe in der Bildungsdebatte und der Frage nach Fächern, Inhalten und Kompe-
tenzen dienen, die aktuell eher funktionalistisch und in Bezug auf wirtschaftliche An-
forderungen nachfrageorientiert geführt wird und dabei leicht die Subjektorientierung 
und soziale Kompetenzen aus dem Auge verliert. 
 
Bezüglich der Perspektiven politischer Bildung im fächerübergreifenden Unterricht 
muss konstatiert werden, dass dieser Thematik in der Literatur relativ wenig Auf-
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merksamkeit beigemessen wird, im Hinblick auf eine theoretische Fundierung dieses 
Ansatzes. Wirkliche Konzepte finden sich keine, lediglich allgemeinere Orientierun-
gen. Vergleichsweise groß ist das Angebot an konkreten Projekt- oder Themenvor-
schlägen, dies aber lediglich im Bereich allgemeinbildender Schulen. Eine umfas-
sendere Darstellung findet sich nur bei Sander (Sander, 1989). 
 
Um dennoch einige Orientierungen darzulegen, soll zunächst der Blick auf die spezi-
fische Funktion des Faches Politik gelegt werden: „Die Aufgabe des Politikunterrichts 
ist die systematische unterrichtliche Auseinandersetzung mit politischen Grundprob-
lemen der Gegenwart und der absehbaren Zukunft aus sozialwissenschaftlicher Per-
spektive“ (Sander, 1989, S. 159). 
 
Die hier genannten Grundprobleme sind vergleichbar mit den Schlüsselproblemen 
Klafkis (s. u.). Dabei steht die Frage im Vordergrund, welchen Beitrag das Wissen 
und die Methoden der Sozialwissenschaften zur Lösung dieser Probleme beitragen 
können. Eine systematische unterrichtliche Auseinandersetzung bedeutet in diesem 
Kontext die didaktisch begründete Auswahl von Inhalten, Zielen, Methoden, Medien 
und Arbeitsformen vor dem Hintergrund der Schlüsselprobleme. 
 
In Bezug auf einen fächerübergreifenden Unterricht bietet schon die fachspezifische 
Sicht der Politik eine Plattform für die Anbindung anderer Fächer. Trotz der bereits in 
der fachspezifischen Sicht des Faches Politik gegebenen Inhalte, die sich für einen 
fächerübegreifenden Dialog geradezu anbieten, ist dieser bisher, von wenigen 
Ausnahmen abgesehen, nicht systematisch betrieben worden (vgl. Sander, 1989, S. 
112 ff). Eine Ausnahme stellen in erster Linie Projekttage oder Projektwochen dar, 
die aber keinen institutionellen Charakter besitzen.  
 
Diese Problematik zeigt die dringend erforderliche Gesamtkonzeption für einen fä-
cherübergreifenden Unterricht. Sander schreibt hierzu: „Ohne einen interdisziplinären 
Dialog der Politikdidaktik mit den Fachdidaktiken aller Fächer der Schule, kann ein 
solches Konzept im einzelnen nicht entwickelt werden“ (Sander, 1989, S. 121). 
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Eine mögliche Betrachtungsweise ist, Politik als Unterrichtsprinzip zu sehen. Hier 
fließt politische Bildung in die didaktische Konzeption aller Fächer ein. Wichtig ist die 
Frage nach der politischen Bedeutung eines fachspezifischen Gegenstandes und 
damit sein Beitrag zum Bildungsauftrag der Schule. Dieser Beitrag besteht zum ei-
nen in der Förderung eines umfassenden Verständnisses des Fachinhaltes, zum an-
deren in der Herstellung eines Bezuges zu gesellschaftlichen Fragestellungen. Dar-
über hinaus ergibt sich in diesem Zusammenhang eine gegenseitige Befruchtung, 
weil gleichzeitig ein umfassendes Verständnis von Politik gefördert wird. 
 
Angesetzt werden kann hier vor allem bei den fachdidaktischen Konzeptionen der 
einzelnen Fächer. Die Fachdidaktiken müssen jeweils für ihr Fach prüfen, welche 
politischen Aspekte in ihren Inhalten enthalten sind, in welcher Weise sie didaktisch 
erschlossen werden können und an welchen Stellen aus der Sicht des jeweiligen 
Faches die Kooperation mit dem Politikunterricht erforderlich ist (vgl. Sander, 1989, 
S. 158 ff). 
 
Bezüglich der Kooperation zwischen dem Fach Politik und anderen Fächern unter-
scheidet Sander drei Ebenen. Auf der ersten Ebene steht „die Bezugnahme des Poli-
tikunterrichts auf den Gegenstandsbereich anderer Fächer oder die Bezugnahme 
politischer Bildung als Unterrichtsprinzip auf den Gegenstandsbereich des Politikun-
terrichts, ohne dass es zu einer konkreten Absprache zwischen den Fächern kommt“ 
(Sander, 1989, S. 173). Das bedeutet lediglich eine Anerkennung der in allen Fä-
chern bereits angelegten Interdisziplinarität. Bei der Behandlung politischer Gegens-
tände wird auf die Inhalte anderer Fächer zurückgegriffen, sofern dies nötig ist. Auf 
der zweiten Ebene „erfolgt eine Absprache der Fächer parallel laufender oder auf-
einander folgender Unterrichtseinheiten“ (Sander, 1989, S. 174). Diese Ebene bietet 
sich an, wenn für ein Thema des Politikunterrichts Inhalte anderer Fächer zwingend 
erforderlich sind für die hinreichende Bearbeitung der Unterichtseinheit. Parallel zur 
Arbeit im Politikunterricht werden dann entsprechende Inhalte in anderen Fächern 
thematisiert. Die dritte Ebene realisiert eine „thematisch und zeitlich begrenzte Integ-
ration des Politikunterrichts mit anderen Fächern“ (Sander, 1989, S. 173). Voraus-
setzung ist, dass sich die Themen des Unterrichts nicht mehr sinnvoll in Fächer diffe-
renzieren lassen, weil ansonsten Komplexität verloren ginge. Als Beispiel kann hier 
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die Umweltpolitik genannt werden, vor allem wenn diese in einem fachspezifischen 
Kontext relevant ist.  
 
 
 
1.2. Weitere Konkretisierung der Problematik 
In Ergänzung zu den einleitenden Worten sollen die Adressaten politischer Bildung 
am Berufskolleg an dieser Stelle etwas ausführlicher beschrieben werden. Dazu 
werden zwei aktuellere Studien herangezogen, die versuchen, quantitativ den Zu-
sammenhang zwischen den Einstellungen von Jugendlichen und politischen Inhalten 
und Strukturen zu beschreiben. 
 
Auf Basis der 14. Shell-Jugendstudie, in der Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jah-
ren untersucht wurden, geben einige Zahlen bereits Aufschluss über das grundsätzli-
che Interesse der untersuchten Gruppe an Politik. 4% der Jugendlichen bezeichnen 
sich selbst als stark interessiert, 26% als interessiert. 40% der Jugendlichen sind 
wenig an Politik interessiert, 30% haben gar kein Interesse. Im Vergleich zu früheren 
Studien ist damit das Interesse der Jugendlichen an Politik weiter zurückgegangen.  
 
In Bezug auf das Berufskolleg ist besonders die Gruppe der Jugendlichen zwischen 
15 und 17 Jahren relevant aufgrund des für eine Erstausbildung üblichen Eintrittsal-
ters. Hier stellen sich die Zahlen noch dramatischer dar: lediglich 20% der Jugendli-
chen dieses Lebensalters bezeichnen sich als politisch interessiert, 80% der unter-
suchten Personen haben wenig bis gar kein Interesse an Politik. Noch eine weitere 
Feststellung macht die Studie, welche für das Berufskolleg von Bedeutung ist: „Dar-
über hinaus ist das äußerst niedrige Interesse der Hauptschüler sowie das im Ver-
gleich deutlich höher ausgeprägte Interesse bei den Gymnasiasten markant“ 
(Schneekloth, 2004, S. 94). Diese Feststellung ist deshalb für die Berufsschule rele-
vant, weil gerade im gewerblich-technischen Bereich viele Schüler ein eher niedriges 
Niveau der Schulabschlüsse besitzen. Im Bereich des Bauhauptgewerbes überwie-
gen die Schüler mit Hauptschulabschluss nach Klasse 9 oder 10. 
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Eine Interpretation dieser Zahlen als grundlegende „Politikverdrossenheit“ der rele-
vanten Schülerklientel wird den Einstellungen und Motiven der Schüler aber nicht 
gerecht. Die Problematik muss differenzierter betrachtet werden, wobei der Fokus 
auf konkrete Einstellungen zu Demokratie und Gesellschaft gelegt wird. 
 
Bezüglich der Akzeptanz von Demokratie in der praktischen Umsetzung alltäglicher 
Politik fällt auf, dass die Zahlen hier ein etwas positiveres Bild zeichnen. 55% der 
untersuchten Altersgruppe in den alten Bundesländern und 36% in den neuen Bun-
desländern sind in diesem Bereich eher zufrieden. 24% in den alten Bundesländern 
und 45 % in den neuen Bundesländern sind eher unzufrieden. Der signifikante Un-
terschied zwischen alten und neuen Bundesländern deutet allerdings an, dass hier 
Demokratie im Sinne von Staatsform eine eher untergeordnete Rolle spielt. Vielmehr 
steht wohl das subjektive Empfinden der praktischen Umsetzung parlamentarischer 
Demokratie im Vordergrund. Dieser Zusammenhang wird quantitativ von der Shell-
Studie belegt: „Die Ergebnisse der statistischen Analyse zeigen, dass fehlende Zu-
friedenheit mit der Demokratie in Deutschland signifikant mit prekären Lebenslagen 
sowie eingeschränkten gesellschaftlichen Chancen und eine entsprechende Unzu-
friedenheit hierüber verbunden ist“ (Schneekloth, 2004, S. 101). 
 
Der beschriebene Zusammenhang zwischen persönlicher Zufriedenheit und Einstel-
lung zu Demokratie wird von weiteren Zahlen gestützt. Auf die Frage, wie sie die 
Demokratie als Staatsform grundsätzlich beurteilen, fällt das Urteil der befragten 
Gruppe auffallend positiv aus: 74% in den alten Bundesländern und 59% in den neu-
en Bundesländern bezeichnen die parlamentarische Demokratie als „gute“ Staats-
form. Nur 8% in den alten Bundesländern und 17% in den neuen Bundesländern be-
zeichnen eine solche Staatsform als „schlecht“. 
 
Das eher geringe Interesse der Jugendlichen zwischen 12 und 25 Jahren an politi-
schen Themen ist folglich weniger Resultat einer grundlegenden Unzufriedenheit mit 
den Möglichkeiten innerhalb des politischen Systems. Bei näherer Betrachtung wird 
die Einstellung zu politischen Inhalten allgemein und zu Demokratie im Besonderen 
eher durch die politische Praxis und Realität beeinflusst, als durch die objektiven 
Möglichkeiten im politischen System der BRD. Eine große Rolle spielt das subjektive 
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Empfinden und die Wahrnehmung der eigenen Rolle als eher eingeschränkt inner-
halb der demokratischen Grundordnung, wie sie sich aktuell in Deutschland darstellt, 
insbesondere in Verbindung mit gesellschaftlichen Strukturen und Problemen. „Kritik 
an der Politik und an der Gesellschaft korreliert vielmehr mit prekären Lebensver-
hältnissen bzw. mit subjektiv empfundenen geringeren Chancen zur gesellschaftli-
chen Partizipation“ (Schneekloth, 2004, S. 103). 
 
Die Studie Jugend und Demokratie unterstreicht zunächst die quantitative Beurtei-
lung des politischen Interesses bei Jugendlichen. Vom methodischen Ansatz ist sie 
allerdings stärker fokussiert auf die Konsequenzen dieser Ergebnisse für schulisches 
Lernen im Bereich politischer Bildung. 
 
Im Vordergrund steht die Forderung nach einem handlungsorientierten Unterricht, 
der die Lebenswelt der Adressaten aufgreift und zum Ausgangspunkt politischen Ler-
nens macht. Ergebnisse der Untersuchungen in diesem Kontext zeigen, dass die 
tatsächliche Unterrichtspraxis dieser Forderung nur selten gerecht wird. Dies ist um-
so tragischer, weil gerade handlungsorientierter und subjektbezogener Politikunter-
richt nicht nur die allgemeine Zufriedenheit mit schulischem Lernen fördert, „dieser 
Unterricht wird auch häufiger als Quelle politischer Kenntnisse angegeben. Dieser 
Unterricht fördert die Entwicklung der politischen Handlungsorientierung und er för-
dert deutlich das Verständnis für zentrale Strukturen einer parlamentarischen Demo-
kratie“ (Reinhardt, 2002, S. 288). 
 
Reinhardt macht, ausgehend von den Ergebnissen der Studie, einige Anmerkungen 
zur Bildungspolitik und alltäglichen Unterrichtspraxis in den Schulen. Aufgrund der 
Bedeutung für diese Arbeit soll ihre Forderung bezüglich politischer Bildung in Schu-
len an dieser Stelle ausführlich zitiert werden: „Demokratie-Lernen ist ausweislich der 
Daten ein ungemein mühsames Unterfangen und eine äußerst anspruchsvolle Bil-
dungsaufgabe. Deshalb muss Sozialkunde als Fach der Allgemeinbildung gestärkt 
werden, und zwar durch Unterricht in allen Jahrgängen (und nicht nur mit einer Wo-
chenstunde) und durch fachkompetenten Unterricht (nicht als Reststunden für fach-
fremd unterrichtende Lehrer). Der Unterricht selbst kann durch methodische Vielfalt, 
durch geschlechter-gerechte Zugänge (moralisch-politische Urteilsbildung) und durch 
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Ansätze der Konfliktbearbeitung (handlungsorientiert-kontroverse Verfahren) das 
Demokratie-Lernen fördern“ (Reinhardt, 2002, S. 291). 
 
Allerdings muss an dieser Stelle ein Blick auf die Rolle der Eltern und auf den Wir-
kungsgrad der Berufsschule geworfen werden, weil dies in diesem Kontext doch von 
Bedeutung ist, was die Realisierung von Zielen politischer Bildung anbelangt. 
 
Bezüglich der Bedeutung des Elternhauses kann zunächst konstatiert werden, dass 
dessen Einfluss in dem an Berufsschulen üblichen Schüleralter nicht mehr von grö-
ßerer Relevanz ist, weil hier bereits adoleszente Ablösungserscheinungen wirksam 
werden. An die Stelle des Elternhauses treten zunehmend Erfahrungen in peer 
groups, die insbesondere Einfluss auf die Entwicklung der eigenen sozialen Identität 
haben. Wesentliche weitere Einflüsse resultieren aus der neuen Rolle im Rahmen 
der Berufsarbeit und der damit einhergehenden beruflichen Sozialisation. Dieser ent-
wicklungspsychologische Aspekt wird ergänzt durch weitere Charakteristika der 
diesbezüglichen Schülerklientel, vor allem die soziale Herkunft und die politische So-
zialisation in den Familien betreffend.  
 
Mehrere Studien, auch die oben bereits genannten, belegen den Zusammenhang 
zwischen sozialer Herkunft und Schulbildung, was durch die PISA-Studie weiter un-
termauert wurde. Entsprechende Studien belegen auch, dass nur ein geringer Anteil 
von Jugendlichen aus „Arbeiterhaushalten“ eine akademische Laufbahn einschlägt, 
sondern vielmehr den beruflichen Spuren ihrer Eltern folgt. Zusammenfassend lässt 
sich sagen, dass die meisten Schüler an beruflichen Schulen eine eher niedrige 
Schulbildung haben, häufig aus sozial schwächeren Haushalten mit ebenfalls schu-
lisch weniger vorgebildeten Elternteilen stammen: „So sind Jugendliche mit einfache-
rer sozialer Herkunft überzufällig häufig bei den bildungsschwächeren Hauptschüle-
rinnen- und schülern…vertreten. Im Gegensatz dazu findet man Jugendliche mit 
besserer sozialer Herkunft sehr oft in den bildungsstarken Gruppen Gymnasiastinnen 
und Gymnasiasten und Studierende wieder“ (Linssen u. a., 2004, S. 55).  
 
Auch der direkte Zusammenhang zwischen familialen Erfahrungen und politischem 
Interesse der Jugendlichen, vor allem der Einfluss der Bildung der Eltern auf deren 
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politisches Interesse, werden durch Studien belegt. Exemplarisch soll hier die Studie 
von Kötters-König zitiert werden: „Mit zunehmendem Berufsausbildungsniveau steigt 
nahezu linear das politische Interesse der Eltern. Während zum Beispiel den Vätern, 
die ihre berufliche Ausbildung mit der Lehre abgeschlossen haben, nur knapp 28 
Prozent der Jugendlichen attestieren, ziemlich oder gar sehr politisch interessiert zu 
sein, sind es bei den Vätern mit Meistertitel 43 Prozent, bei Vätern mit Fachhoch-
schulstudium 53 Prozent und bei jenen mit universitärem Bildungsabschluss fast 66 
Prozent“ (Kötters-König, 2002, S. 192 ff). Diese Zusammenhänge belegen eine 
schon aus dieser Sicht problematische Lernvorraussetzung im Hinblick auf politische 
Bildung an Berufsschulen. 
 
Die Schule und insbesondere das Fach Politik kann die beschriebenen Defizite kaum 
ausbügeln, nicht zuletzt aufgrund seiner quantitativen Unterlegenheit in der 
Stundentafel. Dies wird verschärft durch einen geringen Stellenwert in der 
Wahrnehmung des Faches aufgrund fehlender Relevanz für die Gesellenprüfungen 
und resultierend fehlender Akzeptanz des Faches Politik, allgemein der Fächer des 
berufsübergreifenden Bereiches. 
 
Die Problematik soll mit einem Blick auf die Stundendeputate des Faches Politik / 
Gesellschaftslehre, festgelegt in der APO-BK für den berufsübergreifenden Bereich, 
weiter ausgeführt werden. In NRW wird das Fach Politik / Gesellschaftslehre ein-
stündig unterrichtet, bezogen auf das gesamte Schuljahr. In der Praxis bedeutet dies 
z.B. für den Baubereich einen Umfang von zwei Unterrichtsstunden pro Schulwoche 
aufgrund der Beschulung im Blocksystem.  
 
In diesem Zusammenhang stellt von Ohlberg eine weitere Problematik fest, die an 
anderer Stelle bereits kurz angerissen wurde. In NRW fällt der Politikunterricht an 
beruflichen Schulen in relativ geringem Maße ersatzlos aus, problematischer ist al-
lerdings der häufig von fachfremden Lehrern erteilte Unterricht. Die häufige Folge ist 
„eine schleichende Aushöhlung der politischen Bildung dadurch, dass die Politik-
stunden für die Erarbeitung fachtheoretischer und berufskundlicher Lerninhalte 
zweckentfremdet werden“ (von Ohlberg, 1999, S. 207). Oben beschriebenes Prü-
fungsproblem hat daran mit Sicherheit einen großen Anteil.  
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Ergänzen lässt sich bei dieser Diskussion des Stellenwertes politischer Bildung an-
beruflichen Schulen die aktuelle Überlegung wirtschaftlicher Gruppierungen, den 
zweiten Berufsschultag abzuschaffen. Dabei sollen weniger technologische bzw. be-
rufspraktische Inhalte wegfallen, sondern die Fächer des berufsübergreifenden Be-
reiches, und damit auch das Fach Politik, stehen hier zur Diskussion wegen ihrer 
vermeintlich geringen Bedeutung für eine qualifizierte Ausbildung. 
 
Noch einige Worte zu der Beziehung von beruflicher und politischer Bildung in der 
Schulpraxis. Um den Umfang einer kurzen Einführung in die Problematik nicht zu 
sprengen, sollen hier nur wesentliche Punkte angerissen werden, ohne auf fachdi-
daktische Konzepte einzugehen, die im weiteren Verlauf analysiert werden. Grund-
sätzlich gibt es zwei Strömungen, die sich in entsprechenden didaktischen Konzepti-
onen niederschlagen. Auf der einen Seite steht die strikte Separierung beruflicher 
und politischer Bildung als Grundlage für die Vermittlung politischen Wissens. Kern-
aussage ist dabei, dass nur durch eine fachliche Trennung politischer Inhalte von 
anderen Inhalten eine wirksame politische Bildung möglich ist (vgl. von Ohlberg, 
1999, S. 211 ff).  
 
Dem gegenüber stehen integrative Modelle der berufsdidaktischen Theorie, wie das 
individualistisch-kritische Modell von Ulrich Beck, welches gerade die Gestaltungspo-
tentiale im Berufsleben als Ausgangspunkt für politische Bildung sieht.  
 
In der Praxis überwiegt bisher meist der erste Zugang. Einige mögliche Gründe wur-
den eingangs bereits genannt. Weiter negativ wirkt sich die in der Struktur des dua-
len Systems begründete externe Abnahme der Gesellenprüfungen durch die Kam-
mern aus. Die in diesen Prüfungen tradierten Inhalte wurden in keinster Weise der 
Entwicklung von Zielsetzungen politischer Bildung und entsprechenden Kriterien für 
die Auswahl von Inhalten angepasst. Im Übrigen sind die, aktuellen fachdidaktischen 
Erkenntnissen angepassten, angestrebten Kompetenzentwicklungen bei Schülern im 
Rahmen dieser Prüfungen nur sehr schwer unterzubringen, weshalb pragmatisch die 
Entscheidung zugunsten leicht prüfbarer Inhaltskataloge fällt.  
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In diesem Zusammenhang muss auch der Begriff des heimlichen Lehrplanes gese-
hen werden: „Weit wirksamer als die Richtlinien der Länder ist der Beschluß der KMK 
über die Elemente für den Unterricht der Berufsschule im Bereich Wirtschafts- und 
Sozialkunde gewerblich-technischer Ausbildungsberufe…sechs Lerninhalte sind hier 
verbindlich festgeschrieben: Berufsbildung, Betrieb in Wirtschaft und Gesellschaft, 
Arbeits- und Tarifrecht, Mitbestimmung, Sozialversicherung, Arbeitsgerichtsbarkeit. 
Weil sie in der Kammerprüfung vorkommen, die Note des schulischen Politikunter-
richts aber völlig irrelevant für den Erwerb des Berufsabschlusses ist, entfalten diese 
Inhaltsfestlegungen normierende Kraft“ (von Ohlberg, 1999, S. 209).  
 
Verständlicherweise steht das Bestehen der Gesellenprüfung bei den Schülern an 
oberster Stelle. Folglich werden die genannten, explizit wenig politischen Inhalte, in 
den Vordergrund gerückt: „Heraus kommt dabei ein Pauken von scheinobjektiven 
Fakten aus Wirtschaft und Recht…Es spiegelt die allgemeine strukturelle Asymmet-
rie im dualen System der Berufsausbildung wider, in welchem die Interessen der 
ausbildenden Wirtschaft an funktionaler Qualifikation gegenüber Bildungszielen do-
minieren“ (von Ohlberg, 1999, S. 209). 
 
Darüber hinaus macht sich eine fachdidaktische Spezialisierung negativ bemerkbar, 
weil hier der so wichtige interdisziplinäre Gedanke weitestgehend ausgeklammert 
wird. Hinzu kommt die fehlende Vernetzung von Richtlinien für den Politikunterricht 
mit Rahmenlehrplänen für den berufsbezogenen Unterricht. Insbesondere die letzte-
ren Curricula zugrunde liegende Lernfeldkonzeption bzw. deren aktuelle Realisie-
rung, erschwert die Integration politischer Inhalte und Anliegen in den fächerübergrei-
fenden Unterricht.  
 
Rückblickend auf die eingangs genannten Anforderungen an die Schule und die spe-
zielle Problematik der politischen Bildung ist ein integrativer Ansatz, sowohl auf fach-
didaktischer Ebene, als auch auf der Ebene der curricularen Vorgaben, unbedingt 
notwendig.  
 
Abgesehen von der grundsätzlichen Notwendigkeit vernetzten Denkens gibt es lehr-
lerntheoretische Begründungen, wie z.B. der für nachhaltiges Lernen erforderliche 
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Bezug zur aktuellen Lebenswelt der Schüler und eine möglichst offene und hand-
lungsorientierte Lernprozessgestaltung. Weitere Begründungen eines fächerüber-
greifenden Zuganges zu politischer Bildung ergeben sich aus der Möglichkeit von 
Politik als Unterrichtsprinzip (vgl. Sander, 1999, S. 232).  
 
Politikwissenschaftlich kann eine Trennung von Staat und Gesellschaft, wie sie die 
fachliche Trennung politischer Bildung in der Schule impliziert, nicht legitimiert wer-
den. Eine weitergehende Diskussion dieser Feststellung würde sicher zu weit führen, 
darum soll hier nur kurz auf verschiedene diesbezügliche Ansätze verwiesen werden. 
Die weitreichende Bedeutung von Politik für eine Gesellschaft zeigt Meyer in Anleh-
nung an Parsons in vier Grundfunktionen, die für das Bestehen einer Gesellschaft im 
Zusammenhang stehen: „Wirtschaft, Kultur, Solidarität und Politik“ (Meyer, 2003, S. 
44 ff). Dies wird durch einen Definitionsversuch über den Begriff und Gegenstand der 
Politik untermauert: „Politik ist die Gesamtheit der Aktivitäten zur Vorbereitung und 
zur Herstellung gesamtgesellschaftlich verbindlicher und/oder am Gemeinwohl orien-
tierter und der ganzen Gesellschaft zugute kommender Entscheidungen“ (Meyer, 
2003, S. 41). Auch Beck spricht von einer „Entgrenzung von Politik“ (Beck, 1993, S. 
210 ff) und stellt damit eine Reduktion des Politikbegriffs auf das politische System in 
Frage. Vielmehr stehen politische, ökonomische und technologische Entscheidungen 
in einer nicht mehr trennbaren Wechselwirkung. 
 
Unterstützt wird ein fächerübergreifender Ansatz durch die Bildungstheorie, insbe-
sondere das bildungstheoretische Modell von Klafki. Dieser spricht im Rahmen einer 
didaktischen Analyse von epochaltypischen Schlüsselproblemen, welche die Rele-
vanz von Inhalten bei der Inhaltsauswahl für den Unterricht bestimmen. Er nennt im 
Wesentlichen fünf Bereiche: Friedensfrage, soziale Ungleichheit, Umweltfrage, neue 
Technologien, soziale Beziehungen (vgl. Klafki, 1991, S. 56). Sander ergänzt diese 
Liste um zwei weitere Bereiche: „…die Sicherung und Entwicklung demokratischer 
Kontrolle und Entscheidungsstrukturen angesichts wachsender gesellschaftlicher 
Komplexität sowie die Transnationalisierung von Politik“ (Sander, 1999, S. 235). 
 
Weitere Begründungen integrativer Ansätze ergeben sich aus schulpädagogischen 
Perspektiven. Dazu gehört eine Schule als Lebens- und Erfahrungsraum mit flexiblen 
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Lernorten. „In einer solcherart offenen Schule wird politische Bildung zur Aufgabe der 
ganzen Schule, die sich als polis insgesamt der Erziehung zur Politik widmet“ (San-
der, 1999, S. 236). An letzter Stelle sei noch die bildungsökonomische Forderung 
nach verwertbaren Schlüsselqualifikationen genannt, wie sie insbesondere von Sei-
ten der Wirtschaft immer wieder formuliert wird. 
 
Die vorausgegangenen Ausführungen dürften die Bedeutung der politischer Bildung 
ebenso deutlich gemacht haben, wie die in der praktischen Anwendung gegebenen 
Defizite, die dem im Politischen an sich gegebenen Potential nicht gerecht werden.  
 
Meine These ist, dass fächerübergreifender Unterricht mit der Integration von Aspek-
ten politischer Bildung und technischen Fragestellungen Perspektiven bietet, politi-
schen Unterricht aufzuwerten, dessen wichtige Funktionen in einem demokratischen 
Staat zu unterstützen und ganzheitliche Handlungskompetenz zu fördern. Dieses 
Potential wird aber nur unzureichend genutzt, weil eine integrative Konzeption fehlt. 
Die sich daraus ergebende Aufgabenstellung ist folglich die Entwicklung einer inte-
grativen Unterrichtskonzeption, mit der sich Ziele politischer und beruflicher Bildung 
gleichermaßen realisieren lassen. Dabei müssen, neben den Richtlinien und Fachdi-
daktiken des Politikunterrichts und anderer Fächer, aktuelle lehr- und lerntheoreti-
sche Erkenntnisse berücksichtigt werden. Auf das Berufskolleg bezogen, erfordert 
dies die Planung und Durchführung eines erkenntnistheoretischen Unterrichts mit 
handlungsorientierten Lernsituationen im Rahmen des Lernfeldkonzeptes.  
 
 
 
1.3. Ziele politischer Bildung 
Vor der weiteren Arbeit soll noch einmal etwas ausführlicher auf die Zielsetzungen 
politischer Bildung eingegangen werden. Grundlage ist die Rahmenvorgabe Politi-
sche Bildung für das Land NRW, deren Zielformulierungen einen weitestgehend an-
erkannten Konsens darstellen.  
 
  Einleitung 
18 
Bereits Wolfgang Hilligen hat die grundsätzliche Zielsetzung der politischen Bildung 
mit „Sehen – Beurteilen – Handeln“ treffend zusammengefasst. Dies zielt im Grund-
satz auf die politische Mündigkeit des Menschen. Dazu gehören unter anderem die 
Analyse der Realität im Hinblick auf zugrundeliegende Strukturen, die selbstständige 
Bildung eines sachlich fundierten Urteils sowie die Erkenntnis der Möglichkeiten per-
sönlicher Einflussnahme und deren Nutzung. 
 
Grundsätzliche Wertorientierungen dienen bei der Planung und Durchführung des 
Politikunterrichts als Orientierungspunkte: 
 
 Reflexionsfähigkeit  
 Reflexionsfähigkeit ist die Fähigkeit zur Analyse politischer, gesellschaftlicher 
und wirtschaftlicher Ordnungen. 
 
 Konfliktfähigkeit 
 Konfliktfähigkeit bedeutet Konflikte als natürlichen Bestandteil einer demokra-
tischen Gesellschaft anzunehmen und Strategien zu deren friedlichen Bewäl-
tigung zu beherrschen. 
 
 Toleranz 
 Toleranz heißt Akzeptanz und Verständnis für die Eigenart von Menschen und 
Gruppen zu entwickeln, deren Denken und Verhalten von eigenen Vorstellun-
gen abweichen. 
 
 Solidarität 
 Solidarität ist die Orientierung an persönlichen Nutzen überschreitenden ethi-
schen und politischen Perspektiven, wie sie in der Formulierung von Men-
schenrechten und der Verfassung dargelegt sind. 
 
 Handlungsbereitschaft 
 Handlungsbereitschaft ist die Beteiligung an demokratischen Prozessen und 
die Wahrnehmung der eigenen diesbezüglichen Möglichkeiten. 
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Reflexionsfähigkeit, Konfliktfähigkeit und Toleranz sind soziale und humane Kompe-
tenzen, die auch in anderen Fächern latente Zielsetzungen darstellen. Eine gewisse 
Ambivalenz birgt allerdings der Begriff der Toleranz. Diese kann nicht als durchgän-
giges Prinzip realisiert werden, auch wenn sie im Beutelsbacher Konsens verankert 
ist. Politische Bildung findet in Deutschland im Kontext eines verfassungsmäßigen 
bzw. demokratischen Rahmens statt. Darum kann Toleranz gegenüber Handlungen 
und Äußerungen nur soweit gehen, wie dieser Rahmen nicht gefährdet wird.  
 
Im Hinblick auf die grundlegende Zielsetzung der politischen Bildung in der Schule, 
die Entwicklung politischer Mündigkeit, besitzen die Wertorientierungen Reflexions-
fähigkeit und Handlungsbereitschaft eine herausgehobene Bedeutung. Politische 
Mündigkeit ist in zweierlei Hinsicht von Bedeutung. Für das Subjekt ist sie Grundlage 
für ein erfolgreiches Bestehen in der Gesellschaft. Aus Sicht der Gesellschaft bedeu-
tet politische Mündigkeit einen wesentlichen Faktor für die Sicherung der demokrati-
schen Grundordnung.  
 
Damit lässt sich der Bildungsgehalt politischer Bildung wie folgt formulieren: „In einer 
Demokratie gehört es zu den Bildungsaufgaben der Schule, alle Menschen zur Teil-
nahme am öffentlichen Leben zu befähigen. Durch politische Bildung fördert die 
Schule bei jungen Menschen die Fähigkeit, sich in der modernen Wirtschaft und Ge-
sellschaft angemessen zu orientieren, auf einer demokratischen Grundlage politische 
Fragen und Probleme kompetent zu beurteilen und sich in öffentlichen Angelegen-
heiten zu engagieren“ (GPJE, 2004, S. 9). 
 
Bewusst wird hier vom Bildungsgehalt politischer Bildung gesprochen, der nicht allein 
auf das Schulfach Politik oder Sozialkunde bezogen ist. Aufgrund der inhaltlichen 
Vernetzung von politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und rechtlichen Zu-
sammenhängen muss diese Bildung interdisziplinär erfolgen. „Die Aufgabe des eige-
nen Unterrichtsfaches für die politische Bildung ist es zunächst, die Beiträge der an-
deren Unterrichtsfächer und der Schule zur politischen Bildung zusammenzuführen, 
ggfs. aber auch erst anzuregen, zu systematisieren und fachlich weiterzuführen. Fä-
cherübergreifende Kooperation ist deshalb für die politische Bildung von erheblicher 
Bedeutung“ (GPJE, 2004, S. 9). 
  Einleitung 
20 
Dieser interdisziplinäre Ansatz basiert auf einem ganzheitlichen Politikbegriff. Dabei 
wird Politik inhaltlich in vier Dimensionen differenziert: 
 
 Politik im engeren Sinn meint die Zusammenhänge innerhalb politischer Systeme 
und die damit verbundenen Strukturen (Dimensionen des Politischen) und Pro-
zesse (Politikzyklus). 
 Wirtschaftliche Zusammenhänge gehören zu den Rahmenbedingungen, in denen 
sich Politik abspielt, wobei sie auf der einen Seite Politik beeinflussen, auf der 
anderen Seite aber auch erheblich von Politik gesteuert werden. 
 Gesellschaftliche Zusammenhänge stellen eine weitere Rahmenbedingung für 
Politik dar. Hierzu gehören insbesondere die Rolle und die Möglichkeiten des 
Einzelnen innerhalb der Gesellschaft, darüber hinaus sind gesellschaftliche Struk-
turen und Probleme von Bedeutung für Politik. 
 Rechtliche Zusammenhänge sind besonders eng mit Politik verknüpft, weil ihre 
Basis der Rechtsstaat ist als Teil des demokratischen Systems. Gerade dieser 
Aspekt betrifft das Individuum aufgrund einer permanenten Spannung zwischen 
der Durchsetzung eigener Zielsetzungen und dem rechtlichen Kontext (vgl. 
GPJE, 2004, S. 10). 
 
Aus den Strukturen von Politik und den Zielsetzungen politischer Bildung in der 
Schule erwachsen die zentralen Kompetenzbereiche: politische Urteilsfähigkeit, poli-
tische Handlungsfähigkeit und methodische Fähigkeiten. Diese Begriffe sollen im 
Folgenden bezüglich ihrer Bedeutung geklärt werden. Sie werden im Laufe dieser 
Arbeit wiederholt aufgegriffen. 
 
 Politische Urteilskompetenz  
 Politische Urteilskompetenz bedeutet die Fähigkeit und Bereitschaft zur 
selbstständigen Beurteilung politischer Sachverhalte. Hierzu gehören politi-
sche Ereignisse ebenso wie wirtschaftliche und gesellschaftliche Inhalte und 
Probleme. 
 
Politische Urteilskompetenz beinhaltet eine Sach- und Wertebene. Sachurteile haben 
einen deskriptiven Charakter und analysieren auf Basis objektiver Rahmenbedingun-
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gen, wie z. B. Gesetze, wirtschaftliche Zusammenhänge und gesellschaftliche Struk-
turen. Werturteile haben eine normative Basis und erfolgen über ethisch-moralische 
Grundlagen. Politik verknüpft meist beide Dimensionen mit der Folge großer Kom-
plexität und vor allem in der Schule der Schwierigkeit, dass es selten richtige oder 
falsche Urteile gibt. Insofern ist politische Urteilsfähigkeit eng mit konstruktivistischen 
Lerntheorien verbunden. Folgende Kompetenzen können der politischen Urteilsfä-
higkeit unter anderem zugeordnet werden: 
 
 die Bedeutung politischer Entscheidungen für das eigene Leben erkennen 
 komplexe politische Sachverhalte strukturiert wiedergeben und dabei zentrale 
Aspekte identifizieren 
 politische Entscheidungen und Entscheidungsalternativen in ihren Verflechtungen 
mit sozialen Systemen außerhalb des politischen Systems im engeren Sinn se-
hen, insbesondere mit dem wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umfeld auf na-
tionaler, europäischer und globaler Ebene (vgl. GPJE, 2004, S. 15) 
 
 Politische Handlungskompetenz  
 Politische Handlungskompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft zur aktiven 
Teilnahme an demokratischen Prozessen. Dazu müssen eigene Interessen im 
legitimen Rahmen und mit legitimen Mitteln durchgesetzt werden. In diesem 
Zusammenhang sind Konflikte und Kontroversen auszutragen und ein Inte-
ressenausgleich in sozialen Systemen zu realisieren. 
 
Politisches Wissen und politische Urteilsfähigkeit sollen den Einzelnen zu politischem 
Handeln befähigen. Folglich stehen praktische Fähigkeiten im Vordergrund, die eine 
aktive Partizipation in Politik, Gesellschaft und Wirtschaft ermöglichen. Dem können 
unter anderem folgende Kompetenzen zugeordnet werden: 
 
 eigene politische Meinungen und Urteile sachlich und überzeugend vertreten kön-
nen 
 sich in unterschiedlichen sozialen Situationen und in der Öffentlichkeit angemes-
sen verhalten können 
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 eigene berufliche Perspektiven, auch vor dem Hintergrund gesamtwirtschaftlicher, 
politischer und gesellschaftlicher Entwicklungen, planen (vgl. GPJE, 2004, S. 17) 
 
 Methodische Kompetenz  
 Methodische Kompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft zur zielgerichteten 
und methodengeleiteten Bewältigung von Problemen in Bezug auf Themen 
und Prozesse der Politik. Hier muss sich der Einzelne orientieren in wirtschaft-
lichen und gesellschaftlichen Fragen und eine Entscheidungsfindung metho-
dengeleitet herbeiführen. In sozialen Kontexten gehören hierzu auch Metho-
den der Konfliktlösung, Kommunikation, Visualisierung, etc. 
 
Methodische Fähigkeiten sind integraler Bestandteil der anderen Kompetenzberei-
che. Hierzu gehört z.B.: 
 
 Texte verstehen und analysieren können 
 Arbeitstechniken bezüglich der Arbeitsorganisation kennen 
 Arbeit in Gruppen organisieren können 
 kommunizieren können 
 über Visualisierungstechniken verfügen 
 
Damit ist der Kontext für eine fächerübergreifende Unterrichtskonzeption bereits wei-
testgehend vorgegeben. Die Zielsetzungen der beruflichen und politischen Bildung 
sind die Grundlage für die weitere Arbeit, nicht zuletzt weil der Grad ihrer Erfüllung 
Grundlage für die Evaluation einer entsprechenden Konzeption ist und über deren 
Validität entscheidet. 
 
 
 
1.4. Kurze Darstellung der Vorgehensweise 
Nach der Darstellung der Rahmenbedingungen, in denen sich diese Arbeit bewegt 
sowie der in diesem Zusammenhang auftretenden Probleme, sollen nun im weiteren 
Verlauf zunächst die Rahmenbedingungen weiter konkretisiert werden, was im We-
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sentlichen eine Darstellung der curricularen Vorgaben bedeutet. Diese sind insofern 
von Bedeutung, weil die vorliegende Arbeit zunächst innerhalb dieser gegebenen 
Strukturen die Realisierung eines integrativen Ansatzes politischer und beruflicher 
Bildung versucht. Dieses Vorgehen ist praxiskonform, weil in der alltäglichen Unter-
richtspraxis in eben diesen Strukturen gearbeitet wird. In diesem Zusammenhang ist 
auch der Stand der wissenschaftlichen Forschung im Bereich der politischen und 
beruflichen Fachdidaktik von Bedeutung. Die curricularen und fachdidaktischen 
Rahmenbedingungen werden illustriert mit einem Unterrichtsbeispiel. 
 
Eine kritische Reflexion der Vorgaben und Rahmenbedingungen, insbesondere cur-
ricularer Strukturen beruflicher Bildung, führt über die Begründung eines integrativen 
fachdidaktischen Ansatzes zu möglichen Modifikationen insbesondere der curricula-
ren Vorgaben. Dieser Ansatz wird aus einer Gegenüberstellung bestehender, aller-
dings sehr allgemein gehaltener integrativer Ansätze abgeleitet bzw. in einem an der 
Unterrichtspraxis orientierten Planungsmodell konkretisiert. Dabei wird auch eine 
mögliche Modifikation curricularer Strukturen im Sinne einer, fächerübergreifenden 
Unterricht unterstützenden Handreichung, an einem exemplarischen Beispiel darge-
stellt. 
 
Im Folgenden werden diese Überlegungen mit Hilfe einer konkreten Unterrichtspla-
nung illustriert. Erste Erfahrungen mit der Umsetzung dieser Konzeption schließen 
das dieser Arbeit zugrunde liegende methodische Vorgehen ab. 
 
 
 
  Stand der wissenschaftlichen Forschung 
24 
2. Stand der wissenschaftlichen Forschung und spezifische Rah-
menbedingungen 
Zunächst soll kurz der Rahmen der untersuchten Thematik dargestellt werden. Die 
Schulform, für die eine entsprechende Konzeption entwickelt werden soll, sind beruf-
lich qualifizierende Schulen der Sekundarstufe II, auch als Berufskollegs bezeichnet, 
die neben dem berufspraktischen bzw. betrieblichen Bereich die zweite Säule des 
Dualen Systems in Deutschland darstellen.  
 
Daraus resultiert die Orientierung am Bildungsauftrag der Berufsschule, formuliert 
unter anderem in der Rahmenvereinbarung über die Berufsschule. Neben den ein-
gangs bereits erwähnten Kompetenzen in Bezug auf die Berufsfähigkeit, hat die Be-
rufsschule zum Ziel „ berufliche Flexibilität zur Bewältigung der sich wandelnden An-
forderungen in Arbeitswelt und Gesellschaft auch im Hinblick auf das Zusammen-
wachsen Europas zu entwickeln“ (zit. nach KMK, 1999, S. 8). Neben bereits zitierten 
humanen und sozialen Kompetenzen, in Zielen politischer Bildung implizit enthalten, 
kommen hier explizit Inhalte politischer Bildung zur Sprache, die sich auch in curricu-
laren Bezügen wiederfinden, z. B. Zukunft von Arbeit und Beruf, Europäisierungspro-
zesse in Politik und Gesellschaft, Strukturwandel von Unternehmen, Veränderung 
des privaten und beruflichen Alltags durch technologische Innovationen, usw. (vgl. 
MSWWF, 2001, S. 19 ff.). 
 
Zur Erreichung ihrer Ziele muss die Berufsschule 
 
 „den Unterricht an einer für ihre Aufgabe spezifischen Pädagogik ausrichten, die 
Handlungsorientierung betont 
 unter Berücksichtigung notwendiger beruflicher Spezialisierung berufs- und be-
rufsübergreifende Qualifikationen vermitteln“ (zit. nach KMK, 1999, S. 8). 
 
In der gleichen Veröffentlichung findet sich darüber hinaus explizit der Hinweis auf 
die Notwendigkeit, Kernprobleme unserer Zeit wie Arbeitslosigkeit, friedliches Zu-
sammenleben, Erhaltung der Lebensgrundlagen sowie Gewährleistung der Men-
schenrechte in der beruflichen Bildung zu berücksichtigen. 
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An dieser Stelle soll bereits eine Klärung des Begriffes Handlungsorientierung ver-
sucht werden, der bezüglich methodischer Gestaltung beruflicher Bildung von zentra-
ler Bedeutung ist. Dies soll anhand zweier Beispiele aus der Literatur geschehen, die 
zum einen die vielfältige Deutung des Begriffes zeigen, zum anderen eine eher 
pragmatische Arbeitsdefinition versuchen. 
 
Zunächst zur eher pragmatischen Definition von Handlungsorientierung durch Hilbert 
Meyer: „Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schüleraktiver Un-
terricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schülern vereinbarten Handlungs-
produkte die Organisation des Unterrichts leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der 
Schüler in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht werden können“ (Mey-
er, 1987, S. 402). 
 
Bader nennt 10 verschiedene Möglichkeiten, wie der Begriff Handlungsorientierung 
interpretiert werden kann. Diese sollen hier ausführlich zitiert werden, um die vielfäl-
tigen Deutungsmöglichkeiten  und die verschiedenen Ebenen des Begriffes zu ver-
anschaulichen: 
 
 „Handlungsorientierung der betrieblichen Ausbildung an vollständigen Handlun-
gen, die selbständiges Planen, Durchführen und Kontrollieren bzw. Bewerten be-
ruflicher Arbeit einschließen. 
 Handlungsorientierung des Schulunterrichts im Sinne des Lernens an Sachver-
halten und Problemen, die eine Entsprechung im Erfahrungsraum der Lernenden 
haben oder absehbar erhalten werden. 
 Handlungsorientierung als psychologisch begründete Strukturierung aller Lern-
prozesse – meist auf der Basis von kognitionspsychologischen Theorien (Piaget, 
Aebli, Erl. des Verf.) von Handlungsregulationstheorien oder von pragmatischen 
Verbindungen beider Theoriestränge. 
 Handlungsorientierung als Gestaltung von Lernprozessen, in denen die Lernen-
den möglichst durch selbstständiges Handeln lernen, mindestens jedoch durch 
aktives Tun, jedenfalls nicht allein durch gedankliches Nachvollziehen von Hand-
lungen Anderer. 
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 Handlungsorientierung als Lernen an konkreten Handlungen, deren Ergebnis 
nicht auf Grund gesicherter Erkenntnisse (zum Beispiel der Naturwissenschaften) 
feststeht, sondern offen ist. 
 Handlungsorientierung als Planung und Gestaltung von Lernprozessen mit dem 
Ziel der Fähigkeit, aus gewonnenen Erkenntnissen (im weitesten Sinne) gesell-
schaftliche Konsequenzen zu ziehen, d. h. der Einsicht die Tat folgen zu lassen, 
um vorgefundene Situationen in Richtung als erstrebenswert erkannte Ziele mit 
den geplanten Methoden zu verändern. 
 Handlungsorientierung als Leitlinie der Curriculumentwicklung. 
 Handlungsorientierung als Entwicklung und Vermittlung impliziten Wissens. 
 Handlungsorientierung als Merkmal unternehmerischer Selbstständigkeit. 
 Handlungsorientierung als vorbereitende Kompetenzentwicklung zur Bewältigung 
nicht voraussagbarer beruflicher, gesellschaftlicher und individueller Anforderun-
gen“ (vgl. Bader, 2002, S. 71 ff). 
 
Nur die Gesamtheit der Definitionen wird den Möglichkeiten von Handlungsorientie-
rung gerecht. Bezüglich der Zieldimension ist sie auf die Entwicklung ganzheitlicher 
Handlungskompetenz gerichtet, weiter gefasst soll das Individuum in die Lage ver-
setzt werden berufliche, gesellschaftliche und persönliche Entwicklungen zu gestal-
ten und dies sachlich fundiert, verantwortungsvoll und methodisch gestützt.  
 
Für die inhaltliche Dimension besitzen entsprechende Zielsetzungen leitenden Cha-
rakter für die Auswahl von Inhalten und die Gestaltung entsprechender Rahmenbe-
dingungen. In der beruflichen Bildung wird versucht, diesem Aspekt durch lernfeld-
orientierte Lehrpläne Rechnung zu tragen; aktuelle Rahmenvorgaben für die politi-
sche Bildung realisieren dies über die Vorgabe offener Inhalts- und Problembereiche. 
Darüber hinaus sollte an aktuellen beruflichen und gesellschaftlichen Problemen an-
geknüpft werden, wobei eine Orientierung an berufspraktischen Fragestellungen ins-
besondere für die berufliche Bildung zwingend notwendig ist. 
 
Eine weitere wesentliche Dimension ist der Bereich der Gestaltung von Lehr-, Lern-
arrangements und Lernprozessen. Schüler lernen in Handlungen, sie benötigen 
problemhaltige Aufgabenstellungen, müssen Möglichkeiten subjektiver Anknüpfung 
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erhalten und sollten Bezüge zwischen den Inhalten des Unterrichts und der eigenen 
Lebens- und Erfahrungswelt herstellen können. 
 
Das soll an dieser Stelle zunächst zur begrifflichen Klärung genügen. Die konkrete 
unterrichtliche Umsetzung vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse bzw. eine diesen 
gerecht werdende, methodische und prozessuale Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements, wird zu einem späteren Zeitpunkt noch ausführlicher behandelt. 
 
In diesem Zusammenhang soll noch einmal der eingangs bereits erwähnte Begriff 
der Handlungskompetenz als zentrale Kategorie der Berufspädagogik zur Sprache 
kommen. Handlungskompetenz wird definiert als die „Fähigkeit und Bereitschaft des 
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachge-
recht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (zit. nach 
KMK, 1999, S. 8). Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen Fach-, 
Sozial- und Humankompetenz. Um die Bedeutung der Dimensionen schon an dieser 
Stelle etwas zu veranschaulichen sollen einige diesbezügliche Kompetenzen ge-
nannt werden: 
 
 Fachkompetenz meint z. B.  
 Informationen zielgerichtet suchen und auswerten 
 Arbeitsregeln beherrschen 
 Kenntnisse für eine zielgerichtete Problemlösung besitzen 
 
 Sozialkompetenz meint z. B. 
 Teamfähigkeit 
 sachliche Argumentation 
 Fairness 
 
 Humankompetenz meint z. B. 
 Selbstreflexion 
 Selbstbewusstsein 
 Selbstkritik 
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Ganzheitliches 
Lernen
Inhaltlich-fachliches 
Lernen 
Fachkompetenz
Affektiv-ethisches 
Lernen 
Individualkompetenz
Methodisch-
problemlösendes
Lernen 
Methodenkompetenz
Sozial-kommunikatives 
Lernen 
Sozialkompetenz
 
 
      Abb. 1: Dimensionen ganzheitlichen Lernens (Ott, 2000, S. 13) 
 
 
Integraler Bestandteil dieser Kompetenzdimensionen (Abb. 1) ist die Lern- und Me-
thodenkompetenz. Eine detailliertere Entfaltung dieser Thematik erfolgt an anderer 
Stelle. 
 
Die zitierten Zielsetzungen machen deutlich, dass sich die Berufspädagogik im 
Spannungsfeld zwischen Anforderungen der Berufstätigkeit und der Umsetzung des 
öffentlichen Bildungsauftrages bewegt. Darüber hinaus werden zwei Dinge deutlich, 
die zum Kerngedanken dieser Arbeit gehören. Zum einen ist im Bildungsauftrag der 
Berufsschule und im Verständnis von Handlungskompetenz Interdisziplinarität impli-
zit enthalten, zum anderen werden explizit Themen der Politischen Wissenschaft 
formuliert, was in der konkreten unterrichtlichen Umsetzung und den dieser zugrunde 
liegenden Vorgaben und Richtlinien einen Niederschlag finden muss.  
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Die Zielsetzungen sind damit recht klar vorgegeben. Dem müssen entsprechende 
Fachdidaktiken ebenso Rechnung tragen wie curriculare Vorgaben. In wieweit dies 
der Fall ist, wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch zu untersuchen sein. 
 
 
 
2.1. Kurze Analyse curricularer Vorgaben 
Bei den folgenden Analysen wird aufgrund der grundlegenden Bedeutung in erster 
Linie Bezug genommen auf die KMK-Rahmenvereinbarung über die Berufsschule 
sowie die Handreichungen für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der KMK für 
den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule.  
 
Darüber hinaus ist die Rahmenvorgabe Politische Bildung für NRW von 2001 von 
Bedeutung, weil sie in Bezug auf curriculare Grundlagen der politischen Bildung ak-
tueller Stand ist.  
 
Die genannte Rahmenvorgabe ist eine Schulformen und Bildungsgänge übergreifen-
de curriculare Grundlage für politische Bildung und wird den zukünftigen Überarbei-
tungen von Richtlinien und Lehrplänen zugrunde gelegt. Aus diesem Grund beziehe 
ich mich direkt darauf, da die noch aktuellen Richtlinien und Lehrpläne diesem Er-
kenntnisstand in naher Zukunft angepasst werden. 
 
Zunächst soll aus Gründen der Überschaubarkeit eine getrennte Betrachtung der 
spezifischen Vorgaben für den berufsbezogenen Bereich und politische Bildung als 
Teil des berufsübergreifenden Bereiches erfolgen. Außerdem kommt dies der aktuel-
len wissenschaftlichen sowie curriculumtheoretischen Herangehensweise am nächs-
ten. 
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2.1.1. Curriculare Vorgaben im berufsbezogenen Bereich 
Grundlage ist der Bildungsauftrag der Berufsschule, insbesondere die Fokussierung 
auf das Leitziel berufliche Handlungskompetenz. Daraus resultieren bestimmte di-
daktische Grundsätze.  
 
An erster Stelle ist hier das Stichwort Handlungsorientierung zu nennen. Die Berufs-
schule betont eine handlungsorientierte Pädagogik zur Befähigung selbstständigen 
Planens, Durchführens und Beurteilens von Arbeitsaufgaben, wie sie im Bereich der 
Berufstätigkeit anfallen. Dies wird vor allem durch aktuelle lerntheoretische Erkennt-
nisse legitimiert und trägt darüber hinaus dem fortschreitenden Wandel, insbesonde-
re einer zunehmenden Komplexität, Rechnung. Im Rahmen dieser handlungsorien-
tierten Pädagogik werden fach- und handlungssystematische Strukturen verschränkt. 
Grund dieser Verknüpfung ist die Tatsache, dass fach- und handlungssystematische 
Betrachtungen jeweils Vor- und Nachteile haben. Dies soll kurz erläutert werden. 
 
Bei der fachsystematischen Orientierung, die an den jeweiligen Fächern und deren 
Bezugswissenschaften ausgerichtet ist, werden Grundlagen, Übersichten und Ge-
samtzusammenhänge hergestellt, wird Exemplarisches im Kontext des Gesamten 
gezeigt, werden Fertigkeiten gezielt geschult. Die Grenzen und Probleme dieser He-
rangehensweise liegen aber auf der Hand. Ein fachsystematisch orientierter Unter-
richt ist stark veränderungsresistent, verleitet zu fachlich isolierter statt interdisziplinä-
rer Betrachtung. 
 
Ein handlungssystematisch orientierter Unterricht wirft den Blick auf reale Aufgaben 
und Arbeitsprozesse. Damit wird Handlungskompetenz gefördert, die praktische Be-
deutung von Inhalten wird deutlich, es wird unmittelbar an Erfahrungen der Lernen-
den angeknüpft und Möglichkeiten anwendungsbezogener Arbeit eröffnet. Auch hier 
gibt es aber Grenzen und Probleme. Grundlagen, Übersichten und Gesamtzusam-
menhänge werden nicht hergestellt. Darüber hinaus liefert Handlungssystematik kei-
ne hinreichenden Kriterien für die Stoffauswahl und vernachlässigt den Aufbau struk-
turierten Wissens als Basis für gezieltes Handeln. 
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Mit der Verknüpfung von Fach- und Handlungssystematik werden Vorteile beider O-
rientierungen verbunden: Handlungssystematik liefert die Ausgangs- und Ziel-
orientierung, Fachsystematik sichert Grundlagen und Strukturbildung, fachsystemati-
scher Unterricht ermöglicht effektiven Fertigkeitserwerb, Handlungssystematik sichert 
den Anwendungsbezug, Fach- und Handlungssystematik begründen gemeinsam die 
Stoffauswahl. 
 
Weitere Orientierungspunkte, die sich direkt oder indirekt aus der Handlungsorientie-
rung bzw. deren Zielsetzungen, ergeben, sind: 
 
 Situationsbezug  
 Lernanlässe sind konkrete Problemstellungen, die als Ausgangspunkte für die 
Organisation der Lernprozesse dienen, z. B. berufliche Probleme, aktuelle po-
litische Fragestellungen, usw. 
 
 Handlungen als Ausgangspunkte des Lernens 
 Begründung in der Kognitions- bzw. Handlungstheorie, die sich im Konzept 
der Handlungsorientierung niederschlägt 
 
 Ganzheitliches Erfassen der beruflichen Realität 
 Förderung einer ganzheitlichen Handlungskompetenz mit den Dimensionen 
Fach-, Sozial- und Humankompetenz und als integraler Bestandteil Lern- und 
Methodenkompetenz 
 
 Anknüpfung an Vorerfahrungen und Voreinstellungen der Lernenden 
 Begründung in der Erkenntnistheorie, die Lernen als Veränderung und / oder 
Anpassung bestehender Wissens- und Denkstrukturen im Rahmen der Prob-
lemlösung sieht. Darüber hinaus werden hier auch motivationale Aspekte als 
Voraussetzung für Lernprozesse berücksichtigt 
 
Dem tragen die KMK-Rahmenlehrpläne Rechnung, indem sie in Anlehnung an die 
Lernfeldkonzeption strukturiert sind und sich damit orientieren an beruflichen Aufga-
benstellungen und Handlungsabläufen. Um dies schon an dieser Stelle etwas deutli-
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cher zu machen, soll der theoretische Rahmen des Lernfeldkonzeptes kurz umrissen 
werden. 
 
Lernfelder sind thematische Einheiten, beschrieben durch Zielformulierung, Inhalt 
und Zeitrichtwert. Diese werden in Lernsituationen konkretisiert. In der Zielformulie-
rung werden Qualifikationen und Kompetenzen beschrieben, die als Ergebnis eines 
Lernprozesses im betreffenden Lernfeld erreicht werden sollen. Die Liste der festge-
legten Inhalte ist Ergebnis einer didaktisch begründeten Auswahl und stellt eine Min-
destanforderung dar. Eine fachsystematische Vollständigkeit wird aber nicht ange-
strebt. Zeitrichtwerte grenzen das Lernfeld organisatorisch ein und bringen in der 
zeitlichen Differenzierung auch eine gewisse Wertigkeit des Lernfeldes, in Bezug auf 
andere Lernfelder, zum Ausdruck. 
 
Auf die Lernfeldkonzeption wird bei der kritischen Reflexion curricularer Strukturen im 
weiteren Verlauf dieser Arbeit noch eingegangen, weil mit ihrer Hilfe ein organisatori-
scher Rahmen entworfen wird, der auch und gerade für den fächerübergreifenden 
Unterricht von großer Bedeutung ist, vor allem weil er Chancen und Risiken für eine 
entsprechende Unterrichtskonzeption birgt. 
 
Wie bereits angedeutet, ist diese Struktur der Lehrpläne eine Reaktion auf Erkennt-
nisse der Berufspädagogik und der Lehr-, Lernpsychologie. Bereits durch die Lern-
feldkonzeption der Curricula soll in der weiteren konkreten Unterrichtspraxis Hand-
lungsorientierung unterstützt werden durch den Situationsbezug und die Betonung 
eigenverantwortlicher Schüleraktivitäten in entsprechenden Lernarrangements. We-
sentlich für diese Herangehensweise ist insbesondere die Annahme, dass z. B. Ori-
entierungswissen, vernetztes Denken und das Lösen komplexer Probleme durch ei-
nen handlungsorientierten Unterricht besonders gefördert wird.  
 
Ein wichtiger Hinweis findet sich darüber hinaus in den Handreichungen der KMK: „In 
den Lernfeldern sind die beruflichen Fähigkeiten didaktisch aufzubereiten; dabei ist 
unbedingt darauf zu achten, dass der Bildungsauftrag der Berufsschule nach den 
Zielen der Rahmenvereinbarung der KMK (s.o.) über die Berufsschule umgesetzt 
wird“ (KMK, 1999, S. 8). Damit wird vor allem der öffentliche Bildungsauftrag als in-
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tegraler Bestandteil auch der beruflichen Bildung angesprochen. Gerade hier liegt 
aber in der praktischen Umsetzung eine gewisse Schwierigkeit. Auch darauf wird im 
weiteren Verlauf noch eingegangen. 
 
Zum besseren Verständnis der Rahmenbedingungen soll das Verfahren der Lehrpla-
nerstellung kurz umrissen werden. Die Besonderheit liegt dabei, im Unterschied zu 
den allgemein bildenden Schulen, in der Einbeziehung externer Partner. Außer den 
Vertretern der jeweiligen Kultusministerien sind weitere Akteure aus Bundesministe-
rien und Sachverständige aus der Wirtschaft involviert. Folglich ist die curriculare 
Gestaltung des berufsbezogenen Bereiches der Lehrpläne der Berufsschule nicht in 
der alleinigen Verantwortung eines Landes, sondern wird länderübergreifend abge-
stimmt. Diese Besonderheit resultiert aus der besonderen Struktur des dualen Sys-
tems der Berufsausbildung in Deutschland. 
 
Im dualen System wirken zwei Bildungsträger zusammen: Private Betriebe als Teil 
der freien Wirtschaft, Schulen als öffentlich-rechtliche Einheiten. Darüber hinaus un-
terstützen überbetriebliche Ausbildungsstätten, meist unter Führung der Handwerks-
kammern bzw. Handelskammern, die fachpraktische Ausbildung. Aus dieser hetero-
genen Struktur ergeben sich entsprechend unterschiedliche Zuständigkeiten.  
 
Im Betrieb werden fachpraktische Qualifikationen nach der Ausbildungsordnung 
vermittelt. Zuständig für diesen Bereich sind die entsprechenden Bundesministerien 
für Arbeit bzw. Bildung und Wissenschaft. Am Ende der Ausbildung steht eine theo-
retische und praktische Prüfung, die vor den Kammern abgelegt und bei Bestehen 
mit dem Gesellenbrief honoriert wird. In diesem Bereich entstehende Kosten werden 
von den Ausbildungsbetrieben getragen. 
 
Allgemeinbildende und fachtheoretische Kenntnisse vermittelt die Berufsschule nach 
den Lehrplänen des jeweiligen Bundeslandes, die allerdings in Bezug auf den be-
rufsbezogenen Bereich bundeseinheitlich gestaltet sind. Auf diesen Punkt wird später 
noch einmal eingegangen. Zuständig für die Berufsschule ist das jeweilige Kultusmi-
nisterium des Landes. Am Ende der Ausbildung erhält der Auszubildende bei Erfül-
lung bestimmter Voraussetzungen ein Abschlusszeugnis der Berufsschule, mit dem 
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eventuell Abschlüsse der mittleren Schullaufbahn (Hauptschulabschluss, Fachober-
schulreife) zusätzlich erworben werden. Entstehende Kosten tragen die Bundeslän-
der bzw. die Landkreise.  
 
Mit der Struktur des Systems sind in der praktischen Umsetzung Vor- und Nachteile 
verbunden. Vorteilhaft ist die Ausbildung im realen Arbeitsumfeld unter Einbeziehung 
der aktuellen Technik. Darüber hinaus ist die theoretische Fundierung der fachprakti-
schen Ausbildung wichtig für die Entwicklung handlungskompetenter und flexibler 
Facharbeiter. Von Nachteil ist die schwierige Abstimmung der Lernorte aufgrund der 
strukturellen Entfernung und unterschiedlicher Struktur der beteiligten Partner. Prob-
lematisch ist darüber hinaus eine unterschiedliche Ausbildungsqualität aufgrund he-
terogener Betriebstrukturen und unterschiedlicher Beratungsintensität in den Betrie-
ben.  
 
Die beschriebenen Vorteile sind ein Grund für das weltweit hohe Ansehen der deut-
schen Berufsausbildung und der in diesem System ausgebildeten Facharbeiter. 
Dennoch gibt es innerhalb Europas weitere Organisationen der Berufsausbildung. 
Das duale System, unter anderem auch in der Schweiz und in Österreich realisiert, 
stellt dabei eine Mischform von marktgesteuerten und schulzentrierten Systemen 
dar. 
 
Marktgesteuerte Systeme finden sich z. B. in Großbritannien, außerhalb Europas in 
den USA und Japan. Die Ausbildung erfolgt hier ohne staatliche Regelung „on the 
job“ in den Betrieben. Von Vorteil sind hier der Berufsbezug und die Spezialisierung 
für bestimmte Tätigkeiten. Diese ist aber gleichzeitig von Nachteil bei einem Wechsel 
des Betriebes, wegen der geringen theoretischen Durchdringung der Arbeit und 
mangelnder Flexibilität. Außerdem fehlen allgemein anerkannte und vergleichbare 
Abschlüsse. Darüber hinaus ist das Ausbildungsangebot stark von der konjunkturel-
len Lage abhängig.  
 
Schulzentrierte Systeme, wie in Frankreich und Italien, werden ausschließlich vom 
Staat gesteuert, das heißt der Staat plant, organisiert und finanziert die Berufsausbil-
dung. Fachpraktische und theoretische Ausbildung erfolgen in Vollzeitschulen, ver-
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gleichbar mit den Berufsfachschulen in Deutschland. Charakteristisch sind für dieses 
System eine gleich bleibende Qualität der Ausbildung und vergleichbare Abschlüsse. 
Von Nachteil sind die Entfernung von der Berufspraxis und die Diskrepanz zwischen 
Ausbildungszahlen und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt im Anschluss an die Ausbil-
dung. Darüber hinaus ist ein solches System für den Staat relativ kostenintensiv. 
 
Bevor ausführlicher auf das Verfahren der Lehrplanerstellung für die Berufsschule 
eingegangen wird, soll im Sinne einer begrifflichen Klärung die Struktur des Berufs-
kollegs erläutert werden. Die Berufsschule ist Teil des Berufskollegs und schließt an 
die Vollzeitschulpflicht an. In erster Linie werden hier Schüler mit einem Ausbil-
dungsvertrag in Teilzeit- oder Blockunterricht beschult. Jugendliche ohne Ausbil-
dungsvertrag werden in gesonderten Klassen zusammengefasst, z. B. Berufsvorbe-
reitungsklassen, Berufsgrundbildungsjahr. 
 
Außer der Berufsschule sind im Berufskolleg weitere Schulformen zusammenge-
fasst: 
 
 Berufsfachschulen führen in Vollzeit zu einem beruflichen Abschluss 
 Fachoberschulen setzen die Fachoberschulreife voraus und führen zur Fach-
hochschulreife 
 Berufliche Gymnasien führen zur allgemeinen Hochschulreife, allerdings mit be-
rufsbezogenen Schwerpunkten 
 Fachschulen bauen auf eine Berufsausbildung auf und stellen eine Möglichkeit 
der beruflichen Fortbildung dar 
 
Für die Entwicklung der Curricula für den berufsbezogenen Lernbereich an Berufs-
schulen verantwortlich ist die Kultusministerkonferenz (KMK) als Vertretung der zu-
ständigen Ministerien der Länder. Das Verfahren zur Abstimmung von Ausbildungs-
ordnungen und Rahmenlehrplänen wurde 1972 im so genannten „Gemeinsamen 
Ergebnisprotokoll“ von Bundesregierung und Kultusministerien festgelegt. Die Füh-
rung durch das Verfahren übernimmt das Sekretariat der KMK. Der Ablauf sieht wie 
folgt aus: 
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 Vorphase 
 Sollten sich Anforderungen an einen Beruf entscheidend verändern oder die 
Notwendigkeit neuer Ausbildungsberufe vorhanden sein, beraten die Akteure 
der Berufsbildung und formulieren einen Projektantrag an den Bund-Länder-
Koordinierungsausschuss „Ausbildungsordnungen / Rahmenlehrpläne“. 
 
 Erarbeitungs- und Abstimmungsphase 
 Bildung eines Rahmenlehrplanausschusses auf Kultusseite 
 Konstituierung eines Sachverständigenausschusses für die Erarbeitung der 
Ausbildungsordnungen auf Bundesseite 
 Abstimmung von Rahmenlehrplänen und Ausbildungsordnungen in gemein-
samen Sitzungen 
 
 Verabschiedungsphase 
 Entwürfe von Ausbildungsordnung und Rahmenlehrplan werden nach Anhö-
rung des Länderausschusses und des zuständigen Ausschusses des Bundes-
institutes für Berufsbildung dem Bund-Länder-Koordinierungsausschuss zur 
Entscheidung vorgelegt 
 bei Zustimmung Verabschiedung durch die KMK 
 bei Meinungsverschiedenheiten Gespräche zwischen Beauftragten des Bun-
des und der Länder 
 
Soweit zum Verfahren für die Entwicklung der Curricula des berufsbezogenen Unter-
richts an der Berufsschule. Eine Anmerkung noch zur Verbindlichkeit der Rahmen-
lehrpläne für die Länder. Der durch die KMK verabschiedete Lehrplan kann unter 
Umständen auf Landesebene modifiziert werden, vorausgesetzt die Abstimmung mit 
der Ausbildungsordnung bleibt erhalten. In der Praxis sind die Unterschiede aller-
dings marginal, so dass auf einen Ländervergleich verzichtet wird. Anders ist dies im 
berufsübergreifenden Bereich, also die Fächer Deutsch / Kommunikation, Politik / 
Gesellschaftslehre, Religionslehre und Sport / Gesundheitsförderung betreffend, 
weshalb im folgenden Kapitel die für NRW spezifischen Dinge herausgearbeitet wer-
den. 
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2.1.2. Curriculare Vorgaben für die politische Bildung am Berufskolleg 
Als Ausgangspunkt dienen die Leitziele politischer Bildung als Grundlage einer de-
mokratischen Gesellschaft, wie sie bereits eingangs dieser Arbeit genannt worden 
sind. Spezifische Grundlage politischer Bildung in NRW ist Artikel 11 der Landesver-
fassung: „In allen Schulen ist Staatsbürgerkunde Lehrgegenstand und staatsbürgerli-
che Erziehung verpflichtende Aufgabe“ (Landesverfassung NRW, 1949, Art. 11). 
Grundsätze dieser Erziehung werden in Artikel 7 formuliert: „Die Jugend soll erzogen 
werden im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie und der Freiheit,...“ (Landes-
verfassung NRW, 1949, Art. 7). 
 
In ihrem Vorwort zur Rahmenvorgabe Politische Bildung formuliert die ehemalige 
Ministerin Gabriele Behler Zielvorstellungen politischer Bildung als Grundlage für die 
weitere curriculare Ausgestaltung: „Politische Bildung zielt auf politische Mündigkeit 
und eine entsprechende Handlungskompetenz. Sie ist auf die Entwicklung grundle-
gender Wertvorstellungen ausgerichtet, die sich am Wertekonsens des Grundgeset-
zes und der Landesverfassung ausrichten“ (MSWWF, 2001, S. 4). 
 
Im weiteren Verlauf der Rahmenvorgabe wird diese Zielvorstellung in Leitideen aus-
formuliert und weiter konkretisiert in Kompetenzen. Leitideen und Kompetenzen sol-
len an dieser Stelle aufgrund ihrer Bedeutung für die aktuelle und zukünftige Ausrich-
tung politischer Bildung ausführlicher zitiert werden, eine differenziertere Betrachtung 
der Oberbegriffe im Sinne einer kritischen Reflexion findet sich in Kapitel 1.3: 
 
 Reflexionsfähigkeit  
 „meint die Fähigkeit, politische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Ordnun-
gen und Strukturen zu analysieren, auf ihren Sinn und ihre Funktion zu befra-
gen und zu überprüfen, welchen Interessen, Normen und Wertorientierungen 
sie entsprechen sowie sie als politisch gestaltbar zu begreifen“ (MSWWF, 
2001, S. 14). 
 
 Konfliktfähigkeit  
 „gründet auf der Erkenntnis, dass Konflikte angesichts der Verschiedenheit 
und Vielfalt menschlicher Interessen und Wertvorstellungen in einer demokra-
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tischen und pluralen Gesellschaft unvermeidlich sind und dass ihre Austra-
gung in den durch die Verfassung legitimierten Formen geschehen soll“ 
(MSWWF, 2001, S. 14). 
 
 Toleranz 
 „…bezieht sich auf die Fähigkeit und Bereitschaft, Verständnis für die Eigenart 
von Menschen und Gruppen zu entwickeln, deren Denken und Vorstellungen 
nicht den eigenen Normen und Vorstellungen entsprechen, ihre demokrati-
schen Rechte anzuerkennen und sichern zu helfen“ (MSWWF, 2001, S. 14). 
 
 Solidarität 
 „…umfasst die Bereitschaft, die Orientierung am persönlichen Nutzen und an 
Gruppenegoismen zugunsten einer Perspektive zu überschreiten, die sich an 
verallgemeinerbaren ethischen und politischen Prinzipien orientiert, wie sie in 
den Menschenrechten und der Verfassung ihren Niederschlag gefunden ha-
ben“ (MSWWF, 2001, S. 14). 
 
Als Kompetenzdimensionen einer so ausgerichteten politischen Bildung nennt die 
Rahmenvorgabe politische Urteilskompetenz, politische Handlungskompetenz und 
methodische Kompetenz. Eine Definition dieser Kompetenzbereiche findet sich an 
anderer Stelle. 
 
Die Förderung der Leitideen und Kompetenzen ist verbunden mit einer Erweiterung 
von Kenntnissen über Politik und dient gleichzeitig als Instrument zur Inhaltsauswahl. 
Als Orientierung werden 8 Problemfelder mit zugehörigen Inhalts- und Problemas-
pekten vorgegeben (Anlage 3). 
 
Die Rahmenvorgabe bietet zunächst eine grobe Orientierung für die unterrichtliche 
Arbeit in allen Schulformen. Sie bedarf einer Anpassung an die einzelne Schulform 
und, bezogen auf die Berufsschule, eine Anpassung an spezifische Erfordernisse 
des Bildungsganges. Das geschieht im Wesentlichen auf der Ebene der Bildungs-
gangkonferenz, eventuell unter Berücksichtigung von Vereinbarungen des Schulpro-
gramms.  
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Neben den eher groben curricularen Vorgaben sollte bei der weiteren Konkretisie-
rung, außer den Erfordernissen des Berufes, ein gewisser Standard in Bezug auf die 
allgemeinen Zielsetzungen politischer Bildung gewährleistet werden, die an anderer 
Stelle dieser Arbeit genannt werden. Gerade in der aktuellen Diskussion über die 
Qualität des deutschen Schulwesens kann das Fach Politik keine Ausnahme ma-
chen. In diesem Zusammenhang bietet die Gesellschaft für Politikdidaktik und politi-
sche Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) einen Ansatz, der bei der unterricht-
lichen Konkretisierung unbedingt berücksichtigt werden sollte. Bezüglich der anzu-
strebenden Kompetenzen in der Berufsschule empfiehlt die GPJE folgende Bil-
dungsstandards: 
 
„Politische Urteilsfähigkeit 
Die Schülerinnen und Schüler können 
 an einem für die Lerngruppe geeigneten Beispiel einen politischen Entschei-
dungsprozess in wesentlichen Aspekten analysieren (verschiedene Politikdimen-
sionen, beteiligte Institutionen, einwirkende gesellschaftliche Interessen, wirt-
schaftliche und rechtliche Bedingungen, internationale Verflechtungen); 
 an einem für die Lerngruppe geeigneten Beispiel die Bedeutung von Medien-
kommunikation für die politische Öffentlichkeit (z.B. mediale Inszenierung von Po-
litik, Agenda-Setting, Meinungsbildung, Skandalisierung) rekonstruieren; 
 die angestrebte Berufstätigkeit mit Blick auf gesamtwirtschaftliche Zusammen-
hänge sowie unter dem Aspekt politischer Verantwortung beruflichen Handelns 
(z.B. ökologische und wirtschaftsethische Aspekte) betrachten. 
 
Politische Handlungsfähigkeit 
Die Schülerinnen und Schüler können 
 Wahlentscheidungen reflektiert treffen und begründen; 
 verschiedene Formen politischen Engagements für eine konkrete politische Situa-
tion vorschlagen (z.B. Parteien, Verbände, Nichtregierungsorganisationen, Bür-
gerinitiativen, ggfs. Bürger- / Volksentscheide, Klagerechte) und ggfs. realisieren. 
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Methodische Fähigkeiten 
Die Schülerinnen und Schüler können 
 Arbeitsvorhaben zu Themen politischer Bildung selbstständig und in Gruppen 
planen, realisieren und die Ergebnisse dokumentieren, 
 verschiedene Präsentations- und Visualisierungstechniken sicher beherrschen“ 
(GPJE, 2004, S. 27). 
 
Inhaltlich sollen die Standards nicht weiter kommentiert werden, zumal der Prozess 
ihrer Entwicklung gerade erst angelaufen ist. Allerdings wird die Schwierigkeit, ge-
eignete Standards für die Wirksamkeit politischer Bildung zu finden, deutlich, vor al-
lem vor dem Hintergrund komplexer Inhaltsbereiche und weit gefasster sowie teilwei-
se hoch gesteckter Zielvorgaben, wie sie gerade für die politische Bildung charakte-
ristisch sind. Sinnvoll wäre wohl eine differenziertere Betrachtung der Kompetenzbe-
reiche, hinführend zu detaillierteren Ziel- und Inhaltskatalogen. Hier liegt die wesent-
liche Herausforderung allerdings darin, exemplarische, legitime und auch realistische 
Ziele und Inhalte zu finden. Dennoch ist nur auf diesem Wege eine Überprüfung von 
Lernerfolgen in Bezug auf Standards möglich und dies ist doch die eigentliche Legi-
timation von Standards. Eine weitere Diskussion wird insbesondere in der GPJE ak-
tuell geführt, Ergebnisse liegen aber noch nicht vor. Darum soll nun der Fokus wieder 
auf die curricularen Strukturen gelegt werden. 
 
Charakteristisch für die curriculare Vorgabe in NRW sind der relativ offene Rahmen 
und die entsprechende Notwendigkeit zur Konkretisierung auf Schulebene bzw. Bil-
dungsgangebene. Diese Struktur bietet einige Vorteile, unter anderem großen Ges-
taltungsspielraum für Anpassungen an spezifische Bedürfnisse und Lebensrealitäten 
der Schüler. Ebenso kann über diese Offenheit eine Anpassung an Charakteristika 
des jeweiligen Berufsfeldes erfolgen. Allerdings lassen sich auch Nachteile nennen, 
insbesondere der aus dem Gestaltungsspielraum erwachsende Gestaltungszwang, 
der auf Seiten der Lehrenden ausgeprägte Kompetenzen, im Hinblick auf die Curri-
culumentwicklung, einfordert. Darüber hinaus haben offene Lehrplanstrukturen eine 
entsprechend heterogene konkrete Umsetzung zur Folge, was eine schulübergrei-
fende, erst recht länderübergreifende Vergleichbarkeit, erschwert. Deshalb an dieser 
Stelle noch einmal der Hinweis auf die Relevanz der Bildungsstandards. 
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Um die spezifische Charakteristik der Vorgaben für NRW zu verdeutlichen, soll an 
dieser Stelle als Vergleich auf den Lehrplan für das Fach Sozialkunde, als korres-
pondierendes Fach an Berufsschulen des Landes Bayern, eingegangen werden. 
Dieser enthält 14 Lerngebiete, verteilt auf drei Jahrgangsstufen: 
 
 Ausbildung und Beruf 
 Arbeitswesen im Wandel 
 Soziale Sicherung 
 Recht 
 soziale Beziehungen 
 Demokratie in der BRD 
 Staatsziele und Staatsordnung 
 der politische Entscheidungsprozess 
 Repräsentation und Wahl 
 Politik und Partizipation 
 Deutschland in Europa 
 Wirtschaft und Wirtschaftspolitik 
 Lebens- und Zukunftssicherung durch ökologisch nachhaltige Entwicklung 
 internationale Beziehungen 
(vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 2004, S. 5) 
 
Die genannten Lerngebiete werden jeweils in Lernziele, Inhalte und Hinweise zum 
Unterricht differenziert bzw. ausgestaltet. Um dies zu verdeutlichen soll ein Blick auf 
das Lerngebiet „Arbeitswelt im Wandel“ geworfen werden. Dies findet sich im Lehr-
plan wie folgt wieder: 
 
 
„Lernziele:  
Die Schüler erkennen den Wandel der Arbeitswelt und die dafür verantwortlichen 
Ursachen. Sie diskutieren Auswirkungen auf die individuellen Erwerbsbiographien 
sowie auf die Gesellschaft…. 
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Inhalte:  
Technologischer und betriebsorganisatorischer Wandel, Verlagerung von Arbeits-
plätzen durch Globalisierung, Arbeitslosigkeit und die Folgen für Individuum und Ge-
sellschaft,… 
 
Hinweise zum Unterricht:  
Auswertung aktueller Medienberichte und Wirtschaftsstatistiken, Auseinandersetzung 
mit aktuellen Regierungsmaßnahmen und Arbeitsmarktkonzepten, Analyse von Stel-
lenanzeigen,…“ (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 2004, 
S. 9 ff). 
 
Auffällig ist der im Vergleich zu NRW hohe Grad der Konkretisierung bis auf die Ebe-
ne der Unterrichtspraxis. Diese Struktur bringt Vorteile mit sich, wovon an erster Stel-
le die Erleichterung der Unterrichtsplanung aufgrund enger Vorgaben bezüglich Ziel-
setzung und Inhaltsauswahl genannt werden soll. Weiter positiv anzumerken ist die 
Reduzierung der curricularen Aufgaben auf Seiten der Lehrenden. Hinzu kommt die 
Gewährleistung schulübergreifender Standards bereits durch die curriculare Vorga-
be. Der geringe Gestaltungsspielraum bringt aber auch Nachteile mit sich, in erster 
Linie die Schwierigkeit der Anpassung an Bedürfnisse der Schüler und Charakteristi-
ka des Berufes sowie eine Integration des berufsbezogenen Lernbereiches. 
 
Die vorliegende Arbeit bestimmt der curriculare Rahmen in NRW aufgrund der eige-
nen Unterrichtspraxis in diesem Kontext. Das gilt insbesondere für die Unterrichts-
beispiele im weiteren Verlauf. 
 
 
 
2.2. Fachdidaktische Aspekte der politischen Bildung 
Im Folgenden soll vor allem auf die zwei wesentlichen Phasen der Unterrichtspla-
nung eingegangen werden. Dazu gehört, neben der fachwissenschaftlichen Analyse, 
auch als Sachanalyse bezeichnet, die zum Unterricht führende didaktische Aufberei-
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tung der Inhalte, unter anderem verbunden mit der Wahl einer didaktischen Perspek-
tive. 
 
Aufgrund der großen Bedeutung dieses Begriffes soll zunächst eine Definition ver-
sucht werden. „Die Politiklehrerin oder der Politiklehrer sucht in dem Gegenstandsbe-
reich nach möglichen Inhalten und verbindet diese gedanklich mit Zielen des Politik-
unterrichts. Durch die gedankliche Verbindung von einem Inhalt mit einem Ziel ent-
steht ein vorläufiges Thema oder eine politikdidaktische Perspektive“ (Breit / Weiße-
no, 2003, S. 29). 
 
Dabei trägt die Auswahl der didaktischen Perspektive der Tatsache Rechnung, dass 
politische Sachverhalte, Probleme und Gegenstände in der Regel so komplex sind, 
dass sie gar nicht in ihrer ganzen Bandbreite behandelt werden können. Vielmehr 
müssen im Sinne exemplarischen Lernens Schwerpunkte gesetzt werden vor dem 
Hintergrund der Zielsetzung des jeweiligen Unterrichts. Voraussetzung für die Aus-
wahl der didaktischen Perspektive ist zunächst eine hinreichende Sachanalyse des 
Unterrichtsgegenstandes. Wie dies methodisch unterstützt werden kann, wird im 
Weiteren noch erläutert.  
 
Eine Auswahl der didaktischen Perspektive erfolgt vor dem Hintergrund der unter-
richtlichen Zielsetzungen, das heißt der Lehrer wird sich darüber bewusst, mit wel-
chen Inhalten aus dem komplexen fachwissenschaftlichen Gegenstandsbereich er 
pädagogisch Handeln kann. An dieser Stelle kann die Methodik der Sachanalyse 
helfen.  
 
Als Hilfe für die fachwissenschaftliche Analyse können zunächst die Dimensionen 
des Politischen dienen. Polity beschreibt die institutionelle Dimension, womit in erster 
Linie die grundsätzlichen Rahmenbedingungen gemeint sind, in denen sich Politik 
abspielt. Policy ist die normativ-inhaltliche Dimension, zu der Ziele, Aufgaben und 
Gegenstände der Politik gehören. Als dritte Dimension ist die prozessuale Dimensi-
on, politics, zu nennen. Diese beinhaltet den Prozess der politischen Willensbildung 
durch Konflikt und Konsens. Anlage 9 veranschaulicht diesen Ansatz über die Zu-
ordnung politischer Kategorien und entsprechender Schlüsselfragen. 
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Im Rahmen der policy-Forschung wurde ein zweites Analyseinstrument entwickelt, 
der Politikzyklus. Dem liegt ein Politikverständnis zugrunde, welches politische Pro-
zesse als Prozess der Problembewältigung sieht. Differenziert wird in die Phasen 
Problem, Auseinandersetzung und Entscheidung, wonach der Zyklus wieder von 
vorne beginnt. Bei der Analyse lässt sich entsprechend an jedem Punkt des Zyklus 
beginnen. Auch dies kann über entsprechende Schlüsselfragen veranschaulicht wer-
den (Anlage 10). 
 
Noch einmal zurück zur Wahl der didaktischen Perspektive. Damit gemeint ist, wie 
bereits gesagt, die grundsätzliche Frage, mit welchem Inhalt, welche Ziele erreicht 
werden können. Hier findet eine bewusste Verknüpfung von Inhalt und Ziel statt. Vor 
dem Hintergrund der Zielsetzungen politischen Unterrichts erfolgt die Wahl der Inhal-
te nach politischen Kategorien. Kategorie meint hier zentrale Aspekte von Politik. Mit 
Hilfe der Analyseinstrumente ausgewählte Inhalte ergeben, verknüpft mit den aus-
gewählten Zielsetzungen politischer Bildung, die didaktische Perspektive. 
 
Ergebnis dieses Planungsschrittes sind meist mehrere didaktische Perspektiven, aus 
denen selektiert werden muss, unter Berücksichtigung weiterer Planungsfaktoren. 
Hier ist zunächst der Faktor Betroffenheit zu nennen, als wichtige Kategorie einer 
Pädagogik der Subjekt-Orientierung. Schüler müssen die Bedeutsamkeit des Prob-
lems bzw. Inhaltes für ihre eigene Lebenswelt verstehen und/oder das Problem muss 
der eigenen Lebenswelt entstammen. Neben der Bedeutung für die Motivation ist 
dies vor allem die Grundvoraussetzung für einen nachhaltigen Lernprozess. In die-
sem Zusammenhang sind auch übergeordnete Unterrichtsbedingungen zu nennen, 
was Einstellungen und Kenntnisse der Schüler beinhaltet, neben weiteren Rahmen-
bedingungen, die den Unterrichts- und Lernprozess beeinflussen und im Wesentli-
chen im Rahmen der Bedingungsanalyse erfasst werden. 
 
Aus der didaktischen Perspektive wird das Thema des Unterrichts formuliert bzw. 
diese wird im Thema deutlich. Die Intention muss sich den Schülern durch die The-
menformulierung erschließen.  
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Abschließend noch ein grundsätzlicher Hinweis zur Wahl der politikdidaktischen Per-
spektive. Um diese hinreichend zu legitimieren, ist, neben der Sachanalyse und poli-
tikdidaktischen Grundprinzipien, die an anderer Stelle ausgeführt werden, die Be-
rücksichtigung des Beutelspacher Konsenses, der im weiteren Verlauf noch weiter 
erläutert wird, obligatorisch. 
 
Die weitere Planung des Unterrichts wird als zirkulärer Prozess verstanden, wobei 
folgende Faktoren Berücksichtigung finden:  
 
 Ziele  
 Inhalte 
 Unterrichtsbedingungen 
 Methoden und Medien 
 
Der Einstieg in die Planung ist an jedem Punkt des Zirkels möglich, wobei sich alle 
Faktoren gegenseitig bedingen.  
 
Ziele, Inhalte, Methoden und Medien sind Momente, die für die Planung jeden Unter-
richts relevant sind und darum auch der allgemeinen Didaktik zugeordnet werden. 
Aufgrund ihrer großen Bedeutung soll eine Konkretisierung der Begriffsbedeutungen 
versucht werden. 
 
Zunächst zu den Zielen. Meyer differenziert in Handlungsziele und Lehrziele: 
 
 Handlungsziel 
 „Ein Handlungsziel beschreibt die Absichten, Motive und Gründe, deretwegen 
sich der oder die Schüler am Unterricht beteiligen oder die Beteiligung verwei-
gern. Handlungsziele bringen situationsabhängige Bedürfnisse und Interessen 
der Schüler zum Ausdruck und sind in der Regel auf ein Handlungsprodukt 
bezogen“ (Meyer, 1987, S. 90). 
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 Lehrziel 
 „Ein Lehrziel beschreibt die Bildungsabsichten des Lehrers im Unterricht. Es 
gibt an, welche Sach-, Sozial- und Handlungskompetenzen die Schüler erwer-
ben sollen“ (Meyer, 1987, S. 90). 
 
Für die Planung des Unterrichts sind zunächst die Lehrziele von Bedeutung, weil 
diese vom Lehrer festgelegt werden und in einem Implikationszusammenhang mit 
der Wahl der Inhalte und Methoden stehen. Vereinfachend lässt sich sagen, dass 
von den Zielen her der Unterricht geplant wird, weshalb vom Primat der Ziel-
komponente gesprochen wird.  
 
Bezüglich der Inhalte ist eine begriffliche Definition schon etwas schwerer. Dies liegt 
daran, dass mit diesem Begriff vom herkömmlichen Begriffsverständnis her zunächst 
nur Inhalte der Fachwissenschaften verbunden werden, wobei Inhalt mit Faktenwis-
sen gleichgesetzt wird. In der Didaktik wird der Begriff allerdings komplexer gedeutet: 
„Der Unterrichtsinhalt ist die Vergegenständlichung der vom Lehrer und den Schülern 
geleisteten zielgerichteten Arbeit, sozialen Interaktion und sprachlichen Verständi-
gung“ (Meyer, 1987, S. 80).  
 
Meyer spricht in diesem Zusammenhang auch von einer Inszenierung der Inhalte 
und unterscheidet verschiedene Inszenierungsmuster. Die Inszenierung erfolgt dabei 
durch das methodische Handeln des Lehrers. Um den Begriff Inhalt in seiner didakti-
schen Interpretation weiter zu veranschaulichen soll noch einmal eine Definition von 
Meyer herangezogen werden: „Inhalt ist nicht nur das, was sich der Lehrer als The-
ma der Stunde vorgestellt hat und was aufgrund seines methodischen Handelns in 
der Stunde erarbeitet worden ist. Inhalte sind auch die in den Köpfen und Körpern 
der Schüler mitschwingenden Bedeutungen, Sinnstiftungen, Bedeutungsverluste und 
Sinnzerstörungen. Inhalt ist nicht nur das, was wir traditionell als Erkenntnisgegens-
tand oder Objekt und Material der geistigen Auseinandersetzung der Schüler definie-
ren, sondern jede Form sinnlich-ganzheitlicher Aneignung von Einstellungen und 
Haltungen, von Methodenkenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten“ (Meyer, 1987, 
S. 82). Dieser weit gefasste Inhaltsbegriff umfasst in seiner komplexen Bedeutung 
alle Vorgänge, die innerhalb des Unterrichtsprozesses ablaufen. Eher brauchbar, vor 
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allem im Sinne einer Überprüfbarkeit, ist ein Begriffsverständnis, dass Unterrichtser-
gebnisse, auch Schritte dahin, in den Fokus nimmt. Darüber hinaus ist eine Differen-
zierung in fachliche und prozessorientierte Inhalte sinnvoll. Fachliche Inhalte sind die 
Gegenstände der Fachwissenschaft und auch methodische Fertigkeiten, die im Un-
terricht erarbeitet werden. Weitere Prozesse, insbesondere subjektive Aneignungs-
prozesse, Denkmuster und Interaktionen während des Unterrichtsverlaufes, sind 
prozessorientierte Inhalte, über die fachliche Kenntnisse und Erkenntnisse erarbeitet 
werden.  
 
Für die Auswahl von Inhalten bietet Becker ein Begründungsspektrum an, welches 
Abbildung 2 darstellt. In der Praxis werden wohl selten alle dieser Kriterien erfüllt 
sein. Vielmehr stellt die angestrebte Kompetenzentwicklung einen Rahmen her, in 
welchem eine Auswahl vordringlicher Kriterien für die Begründung der Inhalte erfolgt. 
Darüber hinaus sind die von Becker genannten Kriterien durchaus verschiedenen 
Kompetenzbereichen zuzuordnen.  
 
Steht z. B. die Entwicklung fachlicher Kompetenzen im Vordergrund, so werden ent-
sprechende Kriterien aus Beckers Begründungsspektrum in den Vordergrund treten 
und es stellen sich Fragen wie: 
 
 Sind die Inhalte für derzeitige oder künftige Berufssituationen relevant ? 
 Sind die Inhalte für weitergehende Inhalte und Lernziele wichtig ? 
 Sind die Inhalte exemplarisch oder repräsentativ bzw. kategorial mit einem hohen 
Bildungsgehalt ? 
 
Steht die Entwicklung sozialer Kompetenzen im Vordergrund, lassen sich folgende 
Fragen anhand Beckers Begründungsspektrum stellen: 
 
 Kann das Gruppenklima verbessert werden ? 
 Vermitteln die Inhalte eine Sozialerfahrung ? 
 Fördern die Inhalte Kritikfähigkeit ? 
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Auch für den Bereich der humanen Kompetenzen finden sich Kriterien, die diesen 
Aspekt der Kompetenzentwicklung in den Vordergrund rücken: 
 
 Tragen die Inhalte zur Selbstständigkeit bei ? 
 Ermöglichen die Inhalte emotionale Erfahrungen ? 
 Bereiten die Inhalte den Schülern Freude ? 
 
In handlungsorientierten Lehr-Lernarrangements, insbesondere des Politikunter-
richts, treten darüber hinaus weitere Aspekte in den Vordergrund: 
 
 Wird kreatives Verhalten ermöglicht ? 
 Können Lern- und Arbeitstechniken, allgemein methodische Kompetenzen entwi-
ckelt werden ? 
 Sind die Inhalte des Unterrichts derzeit aktuell, kann der Schüler an eigene Vorer-
fahrungen anknüpfen ? 
 
An dieser Stelle soll noch einmal etwas ausführlicher der zentrale Aspekt der In-
haltsauswahl auf einer theoretischen Ebene geklärt werden. Dieser ist geprägt von 
zwei Grundgedanken der bildungstheoretischen Didaktik: Exemplarischer Unterricht 
und kategoriale Bildung. 
 
Bezüglich der bildungstheoretischen Didaktik ist zunächst zu sagen, dass sie das 
erste große didaktische Modell nach dem Zweiten Weltkrieg ist. Der bekannteste Au-
tor ist Wolfgang Klafki. Dabei bewegt er sich in einem Kontext von Bildungstheoreti-
kern wie Humboldt und Pestalozzi, die sich die Frage nach dem Sinn von Bildung 
stellen und damit auch, was überhaupt Bildung ist.  
 
Pestalozzis Grundthese fasst Meyer treffend zusammen: „Man lernt das Handeln 
nicht dadurch, dass man über die Handlungen anderer Leute redet, sondern da-
durch, dass man selbst handelt ! Man lernt das Fühlen nicht dadurch, dass man über 
die Gefühle anderer redet, sondern dass man selbst fühlt“ (Meyer, 1987, S. 35 ff). 
Historisch ist Pestalozzi der Epoche der Aufklärung zuzuordnen, in der Erziehung zu 
Selbstbestimmung und Mündigkeit an Bedeutung gewinnt. Für Pestalozzi findet die-
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se Erziehung statt durch die sozialen Umstände und durch die Fähigkeit des Indivi-
duums, sich selbst zu bilden. Pestalozzis Grundprinzip ist das Lernen mit Kopf, Herz 
und Hand. In diesem Prinzip sind viele Facetten moderner Pädagogik, insbesondere 
der Handlungs- und Erkenntnistheoretiker, erkennbar. Lernen wird als ganzheitlicher 
Prozess verstanden, der kognitive Elemente und emotionale sowie subjektive Be-
dürfnisse verbindet, wobei Bildung ein aktiver Prozess ist, der in handelndem Um-
gang mit den Unterrichtsgegenständen erfolgt. Insbesondere der Aspekt der Gestal-
tung seiner Umwelt durch den Lernenden ist im Kontext dieser Arbeit bedeutsam, 
weil dies auf politische und berufliche Bildung anwendar ist. Wesentliche Zielsetzung 
ist jeweils eine Handlungskompetenz, die Lernenden die aktive Gestaltung berufli-
cher und gesellschaftlicher Prozesse ermöglicht. Pestalozzis Aktualität liegt somit auf 
einer Ebene der Zieldefinition, wie auf der Ebene der Gestaltung von Lehr-, Lernar-
rangements. 
 
Humboldt als Vertreter der „deutschen Klassik“ stellt das Individuum noch weiter ins 
Zentrum. Aus diesem Grunde stand er auch dem Einfluss des Staates auf die Bil-
dung skeptisch gegenüber, weil er hier Funktionalität, die Verwertung des Menschen 
für bestimmte Zwecke, fürchtete. Daraus lässt sich auch seine Forderung nach strik-
ter Trennung von Allgemeinbildung und beruflicher Bildung im Bildungssystem erklä-
ren. Seinen spezifischen Bildungsbegriff charakterisieren die Begriffe Individualität, 
Totalität und Universalität: „ Menschliche Bildung – vom Handwerker bis zum Gelehr-
ten – sollte bestimmt sein durch Individualität (also der Innerlichkeit der eigenen Sub-
jektivität), Totalität (Bildung der Kräfte zu einem Ganzen statt Füllung mit Stoffen) 
und Universalität“ (Gudjons, 2001, S. 90). Allerdings steckt in Humboldts Sichtweise 
ein Verständnis, dass Bildung in erster Linie als Selbstzweck versteht. Er gibt keine 
Anhaltspunkte, wie eine Auswahl von relevanten Inhalten geschehen soll bzw. mit 
welcher Zielrichtung diese gelernt werden sollen. Auch der Begriff von Universalität 
ist diffus. Wesentliches Defizit ist der fehlende Begründungszusammenhang, der im 
Kontext dieser Arbeit von großer Bedeutung ist, also die Frage, welche Inhalte der 
Lernende wozu lernen muss. Bewusst klammert Humboldt die berufliche Bildung 
aus, wodurch wesentliche Möglichkeiten von Gestaltung durch Bildung verloren ge-
hen. 
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Damit verbunden ist der Begriff „Allgemeinbildung“. Die begriffliche Bedeutung war 
und ist diffus, weshalb eine Definition nur versucht werden kann. Vielleicht kommt 
Meyer der Begriffsbedeutung am nächsten, wenn er sagt: „Allgemeinbildung be-
zeichnet die Fähigkeit eines Menschen, kritisch, sachkompetent, selbstbewußt und 
solidarisch zu denken und zu handeln“ (Meyer, 1987, S. 139). Diese Definition geht 
aber wohl über den Begriff der Universalität in Humboldts Sinn hinaus. Meyer greift in 
seiner Definition bereits Elemente der bildungstheoretischen Didaktik auf im Hinblick 
auf eine ganzheitliche Handlungskompetenz. 
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 Abb. 2: Begründungsspektrum für die Inhaltsauswahl (Becker, 1997, S. 41) 
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Klafki, als wesentlicher Vertreter dieser Didaktik, versucht die diffuse Bedeutung von 
Allgemeinbildung aufzulösen, indem er die Funktion von Bildung auf das Subjekt be-
zieht. Dies mündet in die Fragestellung: „Mit welchen Inhalten und Gegenständen 
müssen sich junge Menschen auseinandersetzen, um zu einem selbstbestimmten 
und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in gegenseitiger Anerkennung und 
Gerechtigkeit, in Freiheit, Glück und Selbsterfüllung zu kommen “ (Klafki, 1986, S. 
461)? 
 
Allerdings stellt sich hier die Frage, ob Klafkis Definition wirklich weiter hilft. Einer der 
vordringlichen Kritikpunkte, der insbesondere von Vertretern der lehr- lerntheoreti-
schen Didaktik vorgebracht wurde, zeigt eines der wesentlichen Defizite von Klafkis 
Sichtweise: Die sehr allgemein gehaltenen Zielsetzungen und Kriterien für eine In-
haltsauswahl erschweren eine Auswahl praktikabler Lernziele für den Unterricht. 
Diese Problematik im Hinblick auf die Auswahl von Inhalten könnte an dieser Stelle 
etwas provokativ als Frage formuliert werden: Welche Inhalte könnten Bestandteil 
des Unterrichts werden, die dem Schüler helfen, zu Freiheit, Glück und Selbsterfül-
lung zu kommen ? Schwierig ist die Beantwortung der Frage insbesondere vor dem 
Hintergrund einer Didaktik, die das Subjekt in den Vordergrund stellt und auf kon-
struktivistischen Lerntheorien basiert.  
 
Zusammenfassend lässt sich zu diesem Aspekt sagen, dass Klafkis Modell nur Hilfen 
für die Inhaltsauswahl gibt, was auch Meyer kritisiert: „Bildungstheoretische Didaktik 
hat ihre Stärken darin, ungeeignete Unterrichtsinhalte begründet auszugrenzen; sie 
hat Schwächen in der Auswahl konkreter Inhalte für den Unterricht….Mündigkeit 
lässt sich relativ leicht negativ umschreiben – aber was notwendig ist, um sie zu er-
reichen und zu sichern, bleibt offen“ (Jank / Meyer, 1994).  
 
Auf der unterrichtspraktischen Ebene hat Klafkis Modell ein weiteres Defizit: die Ebe-
ne der methodischen Realisierung von Unterricht wird außen vor gelassen. Ziel- und 
Inhaltsauswahl sind eben nur Teilaspekte von Unterrichtsplanung- und durchführung. 
Wesentliche Aspekte von Unterricht wie Bedingungsanalyse und Lehr- Lernprozess-
gestaltung spielen in Klafkis erstem Ansatz der bildungstheoretischen Didaktik keine 
Rolle. Auf diesen Kritikpunkt wird an anderer Stelle weiter eingegangen. 
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Bemerkenswert ist allerdings die Integration ganzheitlicher Handlungskompetenz in 
einem vergleichsweise frühen Stadium der didaktischen Theoriebildung. Selbstbe-
stimmung und Vernunft implizieren fachliche Kompetenzen, Anerkennung und Ge-
rechtigkeit fordern soziale Kompetenzen und Freiheit, Glück und Selbsterfüllung sind 
humane Kompetenzen.  
 
An dieser Stelle macht es Sinn einen Blick auf die Differenzierung der Bildungstheo-
rien zu werfen, um auf diesem Wege einen weiteren zentralen Begriff von Klafkis 
Modell herzuleiten: die kategoriale Bildung. In Abbildung 3 ist die Differenzierung der 
Bildungstheorien dargestellt. Dabei ist die grundsätzliche Unterscheidung von mate-
rialer und formaler Bildung erkennbar. Die Unterscheidung erfolgt über den Aus-
gangspunkt der Inhaltsauswahl.  
 
 
 
BILDUNGSTHEORIEN:
Materiale
Bildungstheorie
(Bezugspunkt: Objekt)
Formale
Bildungstheorie
(Bezugspunkt: Subjekt)
Bildungs-
theoretischer
Objek-
tivismus
Bildungs-
theorie des
Klassischen
Theorie der
funktionalen
Bildung
Theorie der
methodischen
Bildung
Gebildet ist,
wer möglichst
viel Wissen enzy-
klopädisch ange-
häuft hat.
Gebildet ist,
wer Goethe und
Schiller gelesen
und Beethovens
IX. gehört hat
und an ihnen sitt-
lich gereift ist.
Gebildet ist,
wer die in ihm
schlummernden
körperlichen, gei-
stigen und seeli-
schen Kräfte tat-
sächlich entfaltet
hat.
Gebildet ist,
wer das Lernen
gelernt hat,
Methoden
beherrscht und
instrumentelle
Fähigkeiten auf-
gebaut hat.
 
       Abb. 3: Differenzierung der Bildungstheorien (Jank / Meyer, 1994, S. 143) 
 
  Stand der wissenschaftlichen Forschung 
53 
Materiale Bildungstheorien gehen von den Inhalten aus und stellen die Frage, welche 
Inhalte besonders wichtig sind, um sie die Schüler lernen zu lassen. Charakteristisch 
für die formale Bildung ist eine ausgeprägte Subjektorientierung. Hier steht die Frage 
im Vordergrund, welche Inhalte für das gegenwärtige und zukünftige Leben der 
Schüler wichtig sind. Die weitere Differenzierung der materialen Bildungstheorie in 
bildungstheoretischen Objektivismus und Bildungstheorie des Klassischen, sowie der 
formalen Bildungstheorie in funktionale und methodische Bildung kann Abbildung 3 
entnommen werden. 
 
Klafki kritisiert die Differenzierung, wenngleich er allen Ansätzen jeweils positive 
Momente zubilligt. Aus diesem Grund schlägt er eine Integration der vier Ausprägun-
gen bildungstheoretischer Anschauung vor, die er mit dem Begriff kategoriale Bil-
dung bezeichnet. Aus der Herleitung der materialen und formalen Bildung wird die 
grundsätzliche Bedeutung dieses Begriffes schon deutlich. Kategoriale Bildung hat 
zwei Bezugspunkte: das Subjekt und das Objekt. Klafki führt diesen Zusammenhang 
wie folgt aus: „Bildung nennen wir jenes Phänomen, an dem wir – im eigenen Erle-
ben oder im Verstehen anderer Menschen – unmittelbar der Einheit eines objektiven 
(materialen) und eines subjektiven (formalen) Momentes inne werden. Der Versuch, 
die erlebte Einheit der Bildung sprachlich auszudrücken, kann nur mit Hilfe dialek-
tisch verschränkter Formulierungen gelingen: Bildung ist Erschlossensein einer ding-
lichen und geistigen Wirklichkeit für einen Menschen – das ist der objektive oder ma-
teriale Aspekt; aber das heißt zugleich: Erschlossensein des Menschen für diese 
seine Wirklichkeit – das ist der subjektive oder formale Aspekt zugleich im funktiona-
len wie im methodischen Sinne. 
 
Entsprechendes gilt für die Bildung als Vorgang: Bildung ist der Inbegriff von Vor-
gängen, in denen sich die Inhalte einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit er-
schließen, und dieser Vorgang ist – von der anderen Seite her gesehen – nichts an-
deres als Sich-Erschließen bzw. Erschlossenwerden eines Menschen für jene Inhalte 
und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit. 
 
Diese doppelseitige Erschließung geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, 
kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemei-
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ner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts“ (Klafki, 1963, S. 
43). 
 
Das
Elementare
Das
Fundamentale
Das
Exemplarische
 
Abb. 4: Exemplarisches Prinzip (Jank / Meyer, 1994, S. 146) 
 
 
Bei der Auswahl von Inhalten gibt die Bildungstheorie weitere Hilfen. Diese Hilfe wird 
auch als exemplarisches Prinzip (Abb. 4) bezeichnet. Dieses Prinzip soll die Stofffülle 
handhabbar machen indem sie zwei wesentliche Voraussetzungen für die Legitimati-
on eines Inhaltes nennt: das Elementare und das Fundamentale. Elementar ist ein 
Inhalt, wenn über ihn eine übergeordnete Struktur, ein übergeordnetes Prinzip oder 
ein Gesamtzusammenhang deutlich wird. Das Fundamentale meint grundlegende 
Einsichten der Schüler, die für ihr ganz persönliches Leben von großer Bedeutung 
sind. 
 
Exemplarischer Unterricht bedeutet also die Entscheidung für wesentliche, zentrale 
und exemplarische Aspekte und gegen eine fachwissenschaftliche Vollständigkeit. 
Kategoriale Bildung erschließt einen Problembereich mit Hilfe von Schlüsselfragen, 
Schlüsselbegriffen und grundlegenden Prinzipien, deren Kenntnis wiederum die Er-
schließung ähnlicher Problembereiche ermöglicht. Trotzdem ist neben Kategorien 
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eine Kenntnis von zugehörigen Fakten und Theorien unumgänglich. Die Gesamtheit 
von Kategorien, Fakten und Theorien ergibt das politische Grundwissen, das zur Be-
arbeitung politischer Themen nötig ist.  
Zusammenfassend lässt sich sagen: „Schüler sollen also in einem exemplarisch an-
gelegten Unterricht, in dem Fakten, Kategorien und Theorien miteinander verknüpft 
und zu politischem Grundwissen verknüpft werden, Verständnis für das Politische 
und Einsichten in politische Zusammenhänge gewinnen“ (Bundeszentrale für Politi-
sche Bildung,1994, S. 78). 
 
 
SOLIDARITÄTS-
FÄHIGKEIT
MITBESTIMMUNGS-
FÄHIGKEIT
SELBSTBESTIMMUNGS-
FÄHIGKEIT
 
Abb. 5: Grundlegende Zielsetzungen der kritisch-konstruktiven Didaktik (Jank / 
Meyer, 1994, S. 166) 
 
 
Klafki hat sein Modell der bildungstheoretischen Didaktik in den achtziger Jahren 
weiterentwickelt zur so genannten kritisch-konstruktiven Didaktik (Abb. 5). Bedeut-
sam ist hier vor allem die systemkritische Sichtweise der Funktion von Bildung. Bil-
dung in seinem Sinne zielt auf eine Besserung von Missständen hin und soll das In-
dividuum dahingehend befähigen. Grundlegende Zielsetzung dieser so verstandenen 
Bildungstheorie sind Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit.  
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Ausgehend davon formuliert Klafki ein aktuelleres Verständnis von Allgemeinbildung, 
wobei die hier erstmals genannten Schlüsselprobleme von großer Bedeutung auch 
und gerade für die Politikdidaktik sind, wie an anderer Stelle deutlich gemacht wird: 
„…Bildung bzw. Allgemeinbildung bedeutet, in der hier angesprochenen Perspektive, 
ein geschichtlich vermitteltes Bewußtsein von zentralen Problemen der gemeinsa-
men Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft gewonnen zu haben, Einsicht in 
die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, sich 
ihnen zu stellen und am Bemühen um ihre Bewältigung teilzuhaben…Dabei denke 
ich an Probleme folgender Art: 
 
 die Friedensfrage und das Ost-West-Verhältnis 
 die Umweltfrage 
 Soziale Ungleichheit  und ökonomisch-gesellschaftliche Machtpositionen 
 das Verhältnis der Generationen zueinander 
 Deutsche und Ausländer in Deutschland 
 Möglichkeiten und Gefahren des naturwissenschaftlichen, technischen und öko-
nomischen Fortschritts 
 …“ (Klafki, 1991, S. 56) 
 
Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse hat Klafki in seiner bildungstheoretischen 
Didaktik als Analyseinstrument für die Unterrichtsvorbereitung die didaktische Analy-
se (Abb. 6) entwickelt: Der Lehrer soll in der didaktischen Analyse anhand von Leit-
fragen klären, welcher Bildungsgehalt in den Unterrichtsinhalten stecken könnte (vgl. 
Meyer, 1987, S. 144 ff). 
 
Den dazu erforderlichen Prozess der Klärung strukturiert Klafki anhand von fünf 
Grundfragen, die mit einem Beispiel aus der politikdidaktischen Praxis illustriert wer-
den. Basis für die inhaltliche Auswahl des Beispiels ist die Rahmenvorgabe für Politi-
sche Bildung. Aufgrund der aktuellen Geschehnisse im Irak, den Entführungen deut-
scher Staatsbürger, soll eine Unterrichtsreihe für die Berufsschule geplant werden, 
welche die aktuellen Ereignisse in den historischen Kontext des Irak-Krieges einord-
net. Die curriculare Zuordnung erfolgt über das Problemfeld „Sicherung des Friedens 
und Verfahren der Konfliktlösung“ mit den zentralen Inhalts- und Problemaspekten 
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„Aktuelle Probleme und Perspektiven der Friedens- und Sicherheitspolitik“ sowie 
„Mechanismen von Gewalteskalation“ (vgl. MSWWF, 2001, S. 19 ff). 
 
 Exemplarische Bedeutung 
„1. Zur exemplarischen Bedeutung: Welchen allgemeinen Sinn- und Sachzu-
sammenhang vertritt und erschließt dieser Inhalt?“  
(Schaub / Zenke, 1999, S. 100)  
 
Diese Fragestellung kann weiter konkretisiert werden:  
 „Welches Allgemeine läßt sich am jeweils speziellen Gegenstand lernen ? 
 Ist ein positiver Transfer für späteres Lernen zu erwarten ?“  
( Hannappel, 1998, S. 118) 
 
Die Frage nach der exemplarischen Bedeutung lässt sich verbinden mit der Analyse 
möglicher didaktischer Perspektiven. Ein möglicher Schwerpunkt sind die Ursachen 
für Gewalt im Allgemeinen und deren Eskalation bis hin zum Krieg. Interessant ist 
hier ein Perspektivenwechsel zwischen den Beteiligten des Irak-Krieges, um über die 
Analyse unterschiedlicher Motivationen zu einer Beurteilung des Konfliktes zu kom-
men bzw. die Frage der Legitimation zu beleuchten. 
 
Eine andere Perspektive könnte sich mit der Rolle von Medien als wesentlichem In-
strument der Meinungsbildung befassen. Ein Aspekt wäre hier, Methoden zur Infor-
mationsbeschaffung mit den Schülern zu reflektieren, mit dem Ziel, eine möglichst 
objektive Beurteilung politischer Zusammenhänge zu erreichen und Manipulationen 
aufgrund einseitiger Berichterstattung bestimmter Organe, vorzubeugen. 
 
Weiter möglich ist eine Analyse von Möglichkeiten politischer Auseinandersetzung, 
Probleme nachhaltig zu lösen. Dabei spielt die Bedeutung internationaler Organisati-
onen, wie der UNO, eine zentrale Rolle. In diesem Zusammenhang muss die Frage 
beantwortet werden, ob Kriegführung ein legitimes Instrument von Politik sein kann 
bzw. ob über dieses Instrument eine nachhaltige Problemlösung möglich ist.  
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 Gegenwartsbedeutung 
„2. Zur Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung hat dieser Inhalt bereits im 
geistigen Leben der Kinder?“  
(Schaub / Zenke, 1999, S. 100) 
 
Diese Fragestellung kann weiter konkretisiert werden:  
 „Zu den affektiven Voraussetzungen der Schüler: Welches Maß an Interesse, 
Gleichgültigkeit oder Abneigung bringen die Schüler vorrausichtlich dem Ge-
genstand entgegen ? 
 Zu den kognitiven Vorraussetzungen der Schüler: Welche Vorkenntnisse ha-
ben die Schüler aus früherem Unterricht ? Welche aus ihrer alltäglichen Erfah-
rung ? 
 Zu den objektiven Interessen der Schüler: Welche Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Einstellungen könnten den Schülern gegenwärtig nutzen ?“ 
( Hannappel, 1998, S. 118 ff) 
 
Mit Blick auf die affektiven Lernvoraussetzungen kann vorausgesetzt werden, dass 
die Thematik den Schülern aufgrund umfassender Berichterstattung in vielfältigen 
Medien zumindest in Ansätzen bekannt ist. Insbesondere die Entführungen in der 
Vergangenheit mit Todesfolge, noch mehr die Entführungen deutscher Staatsbürger, 
dürften die Schüler für diese Thema sensibilisiert haben. Ein weiterer, den Schülern 
präsenter Aspekt, sind permanente Anschläge im Irak seitens militanter Gruppen. 
Einige Schüler haben wohl auch noch die Diskussionen im Vorfeld des Irak-Krieges 
vor Augen, wo es um die Frage der Legitimation des Konfliktes ging, wobei Deutsch-
land eine zentrale Rolle gespielt hat. In diesem Zusammenhang sehen die Schüler 
auch die Streitigkeiten um die Atomforschung im Iran und die Auseinandersetzungen 
infolge von islamkritischen Karikaturen in europäischen Zeitungen. 
 
Auf der Ebene kognitiver Lernvoraussetzungen kann davon ausgegangen werden, 
dass die Schüler eher unreflektiertes Wissen infolge selektiver Wahrnehmung von 
Medien besitzen, die sich äußern in antiamerikanischen Bemerkungen, islamkriti-
schen Einstellungen und einseitiger Beurteilung von Konflikten im Alltag mit der Be-
teiligung ausländischer Mitbürger. Eine Medienanalyse war in den meisten Fällen 
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schon Gegenstand des Unterrichts. Inhaltliche Kenntnisse zu der Thematik Irak-Krieg 
besitzen die Schüler aus der Zeit vor und während des Irak-Krieges, entsprechende 
Zusammenhänge können allerdings nicht als gesichertes Wissen vorausgesetzt wer-
den. 
 
Bezüglich des gegenwärtigen Nutzens sei auf die möglichen didaktischen Perspekti-
ven verwiesen. Konkret kann die Unterrichtsreihe zu einem sensibleren Umgang mit 
Konflikten im Alltag beitragen sowie zum Bemühen, sich über möglichst ausgewoge-
ne und kritische Nutzung von Medien eine Meinung zu bilden. Weiter kann das 
Nachdenken über alltägliche Gewalt angeregt werden mit dem Ziel, Gewalt als nicht 
brauchbares Mittel zur nachhaltigen Problemlösung zu erkennen und Möglichkeiten 
zur Deeskalation im privaten Umfeld einzusetzen. 
 
 Zukunftsbedeutung 
„3. Zur Zukunftsbedeutung: Welche Bedeutung hat dieser Inhalt für die Zukunft 
der Kinder?“  
(Schaub / Zenke 1999, S. 100) 
 
Diese Fragestellung kann weiter konkretisiert werden:  
 „Welche Qualifikationen erwerben die Schüler für ihr späteres berufliches und 
privates Leben ? 
 Welche gesellschaftliche Relevanz haben die Qualifikationen ? 
 Kann man den Schülern diese Zukunftsbedeutung deutlich machen ?“ 
(Hannappel 1998, S. 119) 
 
Folgende Qualifikationen können die Schüler im Rahmen der Unterrichtsreihe erwer-
ben: Methoden zur Medienanalyse, Methoden der Konfliktlösung, zukünftige interna-
tionale Konflikte gezielt hinterfragen, mehrere Seiten eines Konfliktes sehen, Funkti-
on und Bedeutung internationaler Organisationen kennen. 
 
Die Bedeutung der Unterrichtsreihe wird den Schülern, ausgehend von vergangenen 
und aktuellen Konflikten deutlich. Dabei ist historische politische Bildung ein wichti-
ges Mittel, Erkenntnisprozesse zu unterstützen. Für die erkenntnistheoretisch not-
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wendige Anknüpfung an die eigene Lebenswelt ist die Einbeziehung deutscher Inte-
ressen bedeutsam, wobei weitere Folgen des Konfliktes, wie der Ölpreis-Anstieg und 
dessen Einfluss auf weltwirtschaftliche Zusammenhänge infolge einer globalisierten 
Weltwirtschaft, ebenso zum Tragen kommen. 
 
Gesellschaftliche Relevanz kann dem Thema auf mehreren Ebenen zugesprochen 
werden: 
 
 Bedeutung internationaler Politik für jeden Staatsbürger der internationalen Staa-
tengemeinschaft, vor allem vor dem Hintergrund der Globalisierung 
 Bedeutung einer internationalen Friedens- und Sicherheitspolitik für ein friedliches 
Miteinander und eine stabile Weltwirtschaft 
 Bedeutung von Toleranz im Hinblick auf unterschiedliche Kulturen und Religionen 
 
 Sachstruktur 
„4. Zur Sachstruktur: Welches ist die Struktur des Inhalts?“  
(Schaub / Zenke, 1999, S. 100) 
 
Diese Fragestellung kann weiter konkretisiert werden:  
 „In welchen fachwissenschaftlichen Zusammenhängen steht der Gegenstand 
? 
 In welche Elemente läßt er sich zerlegen ? Wie hängen diese Elemente zu-
sammen ? 
 Legt es der Gegenstand nahe, oder macht er es unumgänglich, ihn in be-
stimmten aufeinander folgenden Abschnitten zu erarbeiten ? 
 Hat der Gegenstand verschiedene Sinn- und Bedeutungsschichten ?“ 
(Hannappel, 1998, S. 116 ff) 
 
Die Vorgeschichte des aktuellen Irak-Konfliktes kann nur vor dem Hintergrund des 
Irak-Krieges von 1991 beurteilt werden. Auslöser war die Annexion Kuwaits durch 
den Irak. Mit der Begründung des Überfalls auf einen souveränen Staat folgte rasch 
die Androhung militärischer Gewalt seitens des UNO-Sicherheitsrates. Unmittelbar 
danach begannen militärische Aktionen einer internationalen Allianz unter Führung 
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der USA. Ergebnis war die schnelle Befreiung Kuwaits und ein Waffenstillstandsab-
kommen im April 1991. Dabei wurde der Irak zur Vernichtung seiner Massenvernich-
tungswaffen und dem Ende der Produktion solcher Waffensysteme aufgefordert. In-
spektoren der UNO sollten diesen Prozess überwachen. 1998 wurde diese Maß-
nahme unterbrochen, weil der Irak den Inspektoren Zutritt zu einigen Baulichkeiten 
verweigerte.  
 
Der in der Folge schwelende Konflikt verschärfte sich durch die Anschläge am 11. 
September 2001 auf das World Trade Center und das Pentagon. Präsident Bush 
beschuldigte in der Folge Saddam Hussein der Unterstützung des weltweiten Terro-
rismus. Er definierte in diesem Zusammenhang eine „Achse des Bösen“ mit den 
Staaten Nordkorea, Iran und Irak.  
 
Anfang August 2002 machte der Irak, unter dem Einfluss einer militärischen Mobil-
machung der USA, das Angebot an die UNO zu einer Wiederaufnahme der Waffen-
inspektionen. Bush stellte allerdings vor den Vereinten Nationen klar, dass keine 
Kompromissbereitschaft mehr besteht, wobei auch von einer antizipierten Selbstver-
teidigung gesprochen wird, also dem Angriff als legitimen Mittel der Selbstverteidi-
gung. Für einen eventuellen militärischen Schlag gegen den Irak erhielt Präsident 
Bush Unterstützung durch den amerikanischen Kongress. Dem gegenüber stand der 
Widerstand einiger Staaten der internationalen Gemeinschaft gegen einen militäri-
schen Konflikt, darunter Deutschland. Im UNO-Sicherheitsrat wurde daraufhin be-
schlossen, dem Irak eine letzte Chance zu geben mit dem Einsatz verschärfter In-
spektionen, was seitens des Iraks gebilligt wurde. 
 
Auch die verschärften Inspektionen erwiesen sich als problematisch wegen man-
gelnder Unterstützung durch den Irak. Frankreich, Deutschland und Russland spra-
chen sich trotzdem für eine Weiterführung der Inspektionen aus. Die USA, Großbri-
tannien und Spanien fordern eine militärische Lösung, was zu Unstimmigkeiten in-
nerhalb der internationalen Beziehungen führt. Ohne weitere Abstimmung und ohne 
Beschluss des Sicherheitsrates stellen die Kriegsbefürworter dem Irak ein Ultimatum 
von 48 Stunden, nach dessen Ablauf unmittelbar mit dem Krieg begonnen wird. 
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An dieser Stelle soll der Fokus gerichtet werden auf völkerrechtliche Aspekte des 
Konfliktes. Festzustellen ist, dass der Krieg gegen das Votum des UNO-
Sicherheitsrates begonnen wurde. Das Völkerrecht verbietet Kriegshandlungen mit 
zwei Ausnahmen, manifestiert in der UNO-Charta: einer Selbstverteidigung bei ei-
nem Angriff sowie Aktionen zur Wahrung des Weltfriedens, allerdings nur mit Zu-
stimmung des Sicherheitsrates, wie es 1991 im Konflikt zwischen Irak und Kuwait 
erfolgt ist. Aus völkerrechtlicher Sicht verstößt der Angriff auf den Irak folglich gegen 
die UNO-Charta und ist daher völkerrechtswidrig. Die USA interpretieren ihren Angriff 
allerdings als Selbstverteidigung und versuchen so eine Legitimation im Sinne der 
UNO-Charta. 
 
Nach dem Sturz der irakischen Regierung soll über Wahlen eine demokratisch legi-
timierte Regierung installiert werden. Dennoch dauert die Besetzung des Iraks nach 
wie vor an mit vielen Problemen:  
 
 innenpolitisch ist die Lage gekennzeichnet durch Instabilität, nicht zuletzt auf-
grund von Unstimmigkeiten unter irakischen Volksgruppen 
 häufige Anschläge unterlaufen den demokratischen Prozess und führen zu gro-
ßen Opfern unter der zivilen Bevölkerung 
 Entführungen ausländischer Staatsbürger häufen sich 
 
Aufgrund der verschiedenen Facetten des Irak-Konfliktes, können verschiedene E-
benen identifiziert werden, die sich in den didaktischen Perspektiven niederschlagen: 
Völkerrecht, Weltordnung mit der Rolle internationaler Organisationen, Bedeutung 
der Grund- und Menschenrechte, Ursachen von Konflikten, Folgen von Gewalt als 
Mittel der Konfliktlösung. 
 
 Zugänglichkeit 
„5. Zur Zugänglichkeit: Wie lässt sich dieser Inhalt am besten für die Kinder ver-
anschaulichen?“  
(Schaub / Zenke, 1999, S. 100) 
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Diese Fragestellung kann weiter konkretisiert werden:  
 „Wie muß man den Gegenstand verändern oder vereinfachen, damit er den 
Schülern zugänglich wird ? Sind diese Vereinfachungen (didaktische Redukti-
on) sachlich zulässig ?  
 Welche Darbietung macht den Schülern den Gegenstand anschaulich und 
begreiflich ? Welche Anwendungs- und Kontrollmöglichkeiten gibt es für das 
Gelernte ?“ 
(Hannappel, 1998, S. 120) 
 
Die verschiedenen Ebenen des Irak-Konfliktes erschließen sich den Schüler mit ei-
nem Einstieg über die affektiven Lernvoraussetzungen, wie sie oben genannt wer-
den. Dabei besteht methodisch die Möglichkeit, aktuelle Berichte der Medien zu nut-
zen, die eine persönliche Betroffenheit initiieren, z. B. Videos der Geiselnehmer mit 
ihren Geiseln.  
 
Exemplarisch wird die Bedeutung von Krieg an der Entwicklung vor, während und 
nach dem Irak-Krieg deutlich. Der Prozess kann aufgrund vorliegender Quellen aus 
tagesaktuellen Medien anschaulich nachgezeichnet werden als Basis für eine wei-
tergehende Analyse. Hier lassen sich handlungsorientierte Methoden, wie Talk-
Show, Pro-Contra-Diskussion, Wandzeitungen oder Collagen einsetzen, um den 
Lernprozess zu unterstützen. 
 
Nach diesen Ausführungen zur bildungstheoretischen Didaktik folgen noch einige 
Anmerkungen zur lehr- lerntheoretischen Didaktik, deren Entwicklung zum einen aus 
der Kritik an Klafkis erstem Modell hervorgegangen ist, die zum anderen mit zu Klaf-
kis Weiterentwicklung der bildungstheoretischen zur kritisch-konstruktiven Didaktik 
beigetragen hat. Bezüglich der Autoren ist die lehrtheoretische Didaktik eng verbun-
den mit den Namen Heimann / Otto / Schulz. Aufgrund der Komplexität dieses Mo-
dells wird hier auf eine ausführliche Darstellung verzichtet. Lediglich die Grundthesen 
sollen zur Sprache kommen. 
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Zusammenhang
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Gegenstand- das Allgemeine
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Abb. 6: Didaktische Analyse (Ott, 2000, S. 93) 
 
 
Die wesentlichste Erkenntnis lehrtheoretischer Didaktik ist die Interdependenzthese 
(Abb. 7). Diese sagt aus, dass sich Ziele (Intentionen), Themen, Methoden, Medien 
sowie anthropogene und sozial-kulturelle Voraussetzungen des Unterrichts gegen-
seitig bedingen. An dieser Stelle wird der Gegenpol zum bildungstheoretischen An-
satz Klafkis deutlich, wobei dieser Kritikpunkt wesentlich die Entwicklung der lehr-, 
lerntheoretischen Didaktik bedingt hat. 
 
Neben den oben bereits genannten Kritikpunkten bemängelten die Begründer der 
lehr-, lerntheoretischen Didaktik Heimann/Otto/Schulz, neben dem hohen Abstrakti-
onsgrad der Kriterien für die Inhaltsauswahl, dass die Inhaltsauswahl anderen didak-
tischen Überlegungen vorgeschaltet sei. Nach Heimann/Otto/Schulz ist diese ver-
meintliche Trennung nicht legitim, weil alle unterrichtsstrukturellen Elemente in einer 
Wechselwirkung stehen (vgl. Heimann/Otto/Schulz, 1965, S. 48 ff). 
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Allerdings hat dieses Modell ein ähnliches Defizit, wie das Modell von Klafki: auch 
hier ist der Abstraktiongrad sehr hoch und damit die Unterstützung konkreter Unter-
richtsplanung relativ gering. Die Interdependenzthese bleibt ebenso wie die bildungs-
theoretische Didaktik auf einer übergeordneten Ebene grundlegender didaktischer 
Strukturen hängen, ohne Aussagen zu machen über die methodische Gestaltung des 
Unterrichtsprozesses, ohne konkrete Hilfen für die Unterrichtsplanung.  
 
Auf der Ebene konkreter Unterrichtsplanung muss die Interdependenzthese modifi-
ziert werden, um handlungsleitend werden zu können. Obwohl Zielsetzungen des 
Unterrichts immer nur im Zusammenhang mit Inhalten, Methoden, Medien und weite-
ren Unterrichtsbedingungen durchdacht werden können, steht dennoch eine grund-
legende Zielsetzung am Anfang des Planungsprozesses. Diese leitet dann die kon-
krete Auswahl von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien im Kontext der Unter-
richtsbedingungen (vgl. Meyer, 1987, S. 197). Diesen Implikationszusammenhang 
erläutern Breit / Weißeno wie folgt: „Um Ziele für ein Unterrichtsvorhaben bestimmen 
zu können, durchdenkt die Lehrerin oder der Lehrer das Thema im Implikationszu-
sammenhang von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien unter Bezug auf die Unter-
richtsbedingungen und die allgemeinen Ziele des Politikunterrichts“ (Breit/Weißeno, 
2003, S. 67). Über diesen Zusammenhang haben sich letztendlich auch die bildungs-
theoretische und die lehr-lerntheoretische Didaktik angenähert. 
 
Ein weiterer wichtiger Begriff ist die Faktorenanalyse, welche differenziert Einflüsse 
und Bedingungen betrachtet, unter denen Unterricht stattfindet. Damit wird ein we-
sentliches Defizit von Klafkis Ansatz der bildungstheoretischen Didaktik aufgearbei-
tet. Schulz definiert diesbezüglich drei Faktoren: Normenkritik, Faktenbeurteilung, 
Formenanalyse. 
 
 „Normenkritik soll die normativen Einflüsse auf den Unterricht aufdecken. Ihr Ziel 
ist die permanente Ideologie-Kritik von unterrichtsbezogenen Entscheidungen“ 
(Meyer, 1987, S. 198). 
 „Die Faktenbeurteilung dient dazu, mit Hilfe der Humanwissenschaften ermittelte 
Fakten daraufhin zu überprüfen, ob und gegebenenfalls in welcher Weise sie Ein-
fluss auf den Unterricht haben können“ (Meyer, 1987, S. 198). 
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 „Formenanalyse dient der Aufdeckung gegenwärtig und in der Vergangenheit be-
vorzugter Unterrichtsmethoden und der Überprüfung ihres Erfolgs bzw. ihrer Wir-
kungen“ (Meyer, 1987, S. 198). 
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    Abb. 7: Interdependenzthese (Jank / Meyer, 1994, S. 193) 
 
 
 
Grundsätzlich stellt die lehrtheoretische Didaktik den Versuch einer Verwissenschaft-
lichung der Unterrichtsplanung- und analyse dar. Vereinfacht könnte die Differenzie-
rung zwischen Klafkis Ansatz und Heimann / Otto / Schulz vielleicht darin liegen, 
dass Klafki sich, ausgehend vom Subjekt, die Frage nach der Legitimierung von Zie-
len, Inhalten und Methoden gestellt hat im Sinne und der Tradition einer übergeord-
neten Bildungstheorie. Heimann / Otto / Schulz wollten einen Schritt weiter gehen 
und von der Unterrichtsanalyse zur konkreten Unterrichtsplanung kommen. 
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Bezüglich Methoden und Medien sollen diese Planungselemente integrativ betrachtet 
werden, weil das meines Erachtens der Unterrichtspraxis am nächsten kommt. Me-
dien sollen darum pragmatisch definiert werden als Instrumente des Lehrers, welche 
die methodische Realisierung des Unterrichts vor dem Hintergrund des Implikations-
zusammenhangs zwischen Zielen, Inhalten und Methoden unterstützen. Gleichzeitig 
können sie auch als Sprachrohr der Schüler dienen, ihre Produkte und Ergebnisse 
darzustellen bzw. sich zu artikulieren. 
 
Der Methodenbegriff muss differenzierter betrachtet werden. Hierzu bietet Meyer ei-
ne Definition an: „Unterrichtsmethoden sind die Formen und Verfahren, in und mit 
denen sich Lehrer und Schüler die sie umgebende natürliche und gesellschaftliche 
Wirklichkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen aneignen“ (Meyer, 1987, S. 
45). Methodik in diesem Sinne umfasst z. B. die Gestaltung des Lernprozesses vor 
dem Hintergrund einer Lerntheorie, Wahl von Unterrichtsmethoden (Podiumsdiskus-
sion, Rollenspiel, etc.) und auch Lern- und Methodenkompetenzen im Sinne von ex-
zerpieren, präsentieren sowie grundlegende weitere Arbeitstechniken. Um die Kom-
plexität des Methodenbegriffs weiter zu veranschaulichen noch eine Definition von 
Meyer: „Das methodische Handeln von Lehrern und Schülern besteht aus der zielge-
richteten Arbeit, sozialen Interaktion und sinnstiftenden Verständi-
gung…Unterrichtsmethodische Handlungskompetenz von Lehrern und Schülern be-
steht in der Fähigkeit, in immer wieder neuen, nie genau vorhersehbaren Unter-
richtssituationen zielorientiert, selbständig und unter Beachtung der institutionellen 
Rahmenbedingungen zu arbeiten, zu interagieren und sich zu verständigen“ (Meyer, 
1987, S. 47). Dieses umfassende Begriffsverständnis kann allerdings im Hinblick auf 
eine eindeutigere Begriffsklärung sinnvoll weiter differenziert werden in Lehrmetho-
den, also Verfahren, die der Lehrer zur Gestaltung des Lehr-Lernarrangements ein-
setzt und in Lernmethoden der Schüler. Letzteres sind Lern- und Arbeitstechniken 
als integraler Bestandteil von Fach-, Sozial- und Humankompetenz. 
 
Unterrichtsbedingungen werden im Rahmen der Bedingungsanalyse analysiert. Hier-
zu eine Definition: „In der Bedingungsanalyse werden die methodischen Fertigkeiten, 
Emotionen und Denkfähigkeiten, das Vorwissen und die Einstellungen der Unter-
richtsteilnehmer im Hinblick auf das Unterrichtsthema beschrieben, um sie mit den 
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Ziel-, Inhalts-, Medien- und Methodenentscheidungen verknüpfen zu können“ (Breit / 
Weißeno, 2003, S. 38).  
 
Im Wesentlichen kann die Analyse der Unterrichtsbedingungen in zwei Bereiche dif-
ferenziert werden. Auf der einen Seite ist der Komplex der Lernpsychologie zu nen-
nen und damit die Frage, wie Lernprozesse organisiert werden bzw. mit welchen 
Lehr-Lern-Arrangements sie realisierbar sind. Auf der anderen Seite sind die  indivi-
duellen Lernvoraussetzungen (Abb. 8) der Lernenden zu berücksichtigen.  
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Abb. 8: Voraussetzungsspektrum der Lernvoraussetzungen (Becker 1997, S. 17)  
 
 
 
Zunächst zu den Lernvoraussetzungen, die Unterricht beeinflussen. Heimann / Otto / 
Schulz reduzierten diese auf die Faktoren anthropogen und sozial-kulturell. Weil dies 
die Unterrichtswirklichkeit nur unzureichend abbildet, hat Becker dies erweitert auf 
zwölf Faktoren, die nachfolgend kurz umrissen werden: 
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 familiale Lernvoraussetzungen 
„Wenden wir uns den familialen Voraussetzungen zu, dann sind die frühkindliche 
Entwicklung, die Entwicklung des Leistungsmotivs sowie die Sozialverhältnisse in 
der Familie von Bedeutung“ (Becker, 1997, S. 15). 
 
Die Bedeutung der frühkindlichen Entwicklung auf die Bildung kognitiver Struktu-
ren wird von der Hirnforschung belegt. Was die Einflüsse der sozialen Herkunft 
auf die schulische Entwicklung anbelangt, so wurde dieser Zusammenhang erst 
kürzlich erneut festgestellt von der PISA-Studie.  
 
Bezüglich der spezifischen Voraussetzungen an der Berufsschule, insbesondere 
das Fach Politik betreffend, verweise ich auf die entsprechenden Ausführungen 
im ersten Teil dieser Arbeit. 
 
 individuelle Lernvoraussetzungen 
Den individuellen Lernvoraussetzungen kommt der von Heimann / Otto / Schulz 
verwendete Begriff der anthropogenen Voraussetzungen wohl am nächsten. Ge-
meint sind hier persönliche Fähigkeiten, Techniken, Erfahrungen, messbare Intel-
ligenz und Begabungen. 
 
An beruflichen Schulen ist die Schülerklientel vor allem in diesem Bereich sehr 
heterogen. Ablesen lässt sich das z. B. an der enormen Bandbreite von schuli-
schen Eingangsqualifikationen, die von fehlenden Schulabschlüssen über son-
derpädagogische Vorbildungen bis hin zur allgemeinen Hochschulreife reichen. 
Im Unterricht führt dies zwangsläufig zu Problemen, weil eine Binnendifferenzie-
rung dieser Heterogenität und unterschiedlichen Ansprüchen nur in Ansätzen 
Rechnung tragen kann. Als ein Aspekt soll hier der Bereich der Lernkontrollen 
und Leistungsbewertung genannt werden, wo sich permanent die Frage nach der 
geeigneten Bezugsnorm stellt.  
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 kulturelle Lernvoraussetzungen 
Dieser Planungsaspekt ist insbesondere in Klassen mit Beteiligung ausländischer 
Schüler relevant. Allerdings gibt es auch innerhalb Deutschlands kulturelle Diffe-
renzierungen, die eventuell Einfluss auf den Unterricht haben können. 
 
Die Zahl der Schüler mit Migrationshintergrund nimmt in beruflichen Schulen in 
den letzten Jahren deutlich zu. Eine zunehmende Gruppe stellen dabei Schüler 
aus Osteuropa mit deutscher Abstammung dar. Grundsätzliches Problem in allen 
Fächern stellen die oftmals vorhandenen sprachlichen Barrieren dar. Im Bereich 
des sozialen Lernens muss die Clusterbildung aufgrund unterschiedlicher Her-
kunft als hinderlich für eine durchgängige Integration innerhalb der Klassen be-
zeichnet werden. In der politischen Bildung müssen bestimmte Inhalte mit beson-
derer Sensibilität behandelt werden, z. B. Fremdenfeindlichkeit, Arbeitslosigkeit, 
Probleme des Sozialstaats. 
 
 motivationale Lernvoraussetzungen 
„Wir können davon ausgehen, dass die Motive einzelner Schüler, sich in einer 
konkreten Lehr-Lern-Situation einem Lerninhalt zuzuwenden – oder sich ihm nicht 
zuzuwenden – recht verschieden sind“ (Becker, 1997, S. 23). 
 
Die individuelle Motivation wird immer unterschiedlich sein, weil aufgrund der in-
dividuellen Voraussetzungen die Interessenlage differiert, unterschiedliche Bega-
bungen vorliegen und unterschiedliche Zielsetzungen die Bereitschaft des Schü-
lers beeinflussen. 
 
Für die beruflichen Schulen kann diese Aussage Beckers ebenfalls unterschrie-
ben werden, wobei der Anteil an Schülern mit eher geringer Motivation relativ 
groß ist. Gründe dafür sind unter anderem eine oft vorhandene Schulmüdigkeit 
nach 10 bis 13 Jahren allgemeiner Schulbildung sowie der Wille, praktisch zu ar-
beiten. Weiter wirkt sich die strukturelle Besonderheit des dualen Systems mit 
den unterschiedlichen Lernorten Schule, Betrieb und überbetriebliche Ausbildung 
aus. Den Schülern fällt der häufige Wechsel zwischen unterschiedlichen Tätigkei-
ten, Lernorganisationen und Hierarchien erkennbar schwer. 
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 soziale Lernvoraussetzungen 
„Unter den sozialen Lernvoraussetzungen wird hier die Summe aller Sozialkon-
takte und Sozialerfahrungen verstanden, welche die Schüler außerhalb der Fami-
lie (familiale Lernvoraussetzungen) und außerhalb der Lerngruppe (gruppale 
Lernvoraussetzungen) sammeln“ (Becker, 1997, S. 24). 
 
Für die beruflichen Schulen spielen hier insbesondere Erfahrungen praktischer 
Arbeit im Betrieb eine große Rolle. Neben den darin liegenden Chancen, vor al-
lem bezüglich der Anknüpfungsmöglichkeiten bei fachlichen Inhalten, erwachsen 
daraus aber auch Probleme, z. B. aufgrund unterschiedlicher Zuständigkeiten, 
sozialer Interaktionen und Hierarchien. 
 
 gruppale Lernvoraussetzungen 
„Die gruppalen Voraussetzungen werden durch die Art der sozialen Einstellung 
der Schüler zueinander und zum Lehrer, durch die Art des Miteinander-
Umgehens sowie die gemeinsamen Sozialerfahrungen geprägt. Weiterhin spielen 
die Stadien im Gruppenprozeß, das Gruppen- und Lernklima eine Rolle“ (Becker, 
1997, S. 25). 
 
In diesem Bereich lassen sich keine für das berufliche Bildungswesen spezifi-
schen Aussagen machen. Allenfalls die Altersstruktur ist hier von Bedeutung, weil 
in dieser Schulform 16 Jahre das Mindestalter der Schüler darstellt, welches teil-
weise bis zu deutlich über 20 Jahre alten Schülern reicht. Folglich sind die Inter-
aktionen unter den Schülern bzw. zwischen Lehrern und Schülern entsprechend 
differenziert. 
 
 sprachliche Lernvoraussetzungen 
„…Sie sind für die verständliche Informationsvermittlung und für ein sinnerfülltes 
Lernen von großer Bedeutung. Für jeden Lehrer stellt sich deshalb die Frage 
nach dem vermutlichen Umfang des Zeichenvorrats seiner Schüler, den vorhan-
denen Begriffen, Sprachmustern und Sprachstrukturen, nach den möglichen Abs-
traktionsleistungen und dem Bedeutungsgehalt der Sprache im Bewusstsein der 
Schüler“ (Becker ,1997, S. 26). 
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Bezüglich der für die beruflichen Schulen spezifischen Merkmale dieses Berei-
ches sei auf die Anmerkungen zu den individuellen und kulturellen Lernvoraus-
setzungen verwiesen, die sich vor allem in diesem Bereich problematisch auswir-
ken können. 
 
Zu den folgenden Lernvoraussetzungen fällt es schwer, zwischen beruflichem 
und allgemeinem Bildungswesen zu differenzieren. Wesentliche Merkmale, die 
bereits genannt wurden, wie Heterogenität, unterschiedliche soziale Herkunft, un-
terschiedliche Qualitäten sozialer Einbindung in Familie, Freundeskreis oder Ver-
einen und unterschiedliche Lernmotivationen wirken sich in diesen Bereichen e-
benfalls aus bzw. stehen in Wechselwirkungen dazu. 
 
 kognitive Lernvoraussetzungen 
Bezüglich der Einschätzung kognitiver Voraussetzungen gibt es verschiedene 
Ansätze, die allerdings umstritten sind, weil sie in ihrer isolierten Betrachtung 
ganzheitliche Bildungsprozesse nicht ausreichend repräsentieren. Dennoch sol-
len diese Ansätze zumindest genannt werden. Detaillierter wird an anderer Stelle 
auf die in diesem Zusammenhang für aktuelle Lernprozessgestaltung relevanten 
Erkenntnisse der Lernpsychologie eingegangen im Hinblick auf die Erkenntnis-
theorie bzw. das Handlungslernen.  
 
Piaget stellt eine Relation her zwischen der intellektuellen Entwicklung und dem 
Alter (Abb. 9) Das Modell von Gagne unterscheidet acht Lerntypen, wobei die 
Lernleistung bzw. der Anspruch, von oben nach unten zunimmt (Abb. 10). Be-
kannter sind die sechs Lernzielebenen, die Taxonomie von Lernzielen, nach 
Bloom. Auch hier nimmt der Anspruch von oben nach unten zu (Abb. 11).  
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Abb. 9: Stufenmodell nach Piaget (vgl. Hannappel, 1998, S. 318) 
 
 
 
 
Abb. 10: Lerntypen nach Gagne (vgl. Ott, 1993, S. 47 ) 
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Abb. 11: Lernziel-Taxonomien nach Bloom (vgl. Ott, 1993, S. 154) 
 
 
 emotionale Lernvoraussetzungen 
Gemeint ist hier die emotionale Verfassung aller Teilnehmer einer Lerngruppe. 
Diese psychoanalytisch begründete Komponente findet ihren Niederschlag in 
Konzeptionen wie der themenzentrierten Interaktion. Zentral ist die These, dass 
die Persönlichkeit der Teilnehmer, Bedürfnisse der Gruppe und sachlicher Ge-
genstand in Balance sein müssen, um eine konfliktfreie und fruchtbare Interaktion 
während der Arbeitsphasen zu erzielen.  
 
Praktisch umgesetzt wird dies, wenn persönliche Emotionen in der Diskussion öf-
fentlich gemacht und ggfs. thematisiert werden. Dadurch wird vermieden, dass 
Blockaden aufgrund nicht ausgesprochener persönlicher Einstellungen, Probleme 
bzw. Ressentiments den Arbeitsprozess gefährden. Gerade für Fächer wie die 
politische Bildung, in denen besonders oft persönliche Denkmuster und Vorerfah-
rungen bezüglich bestimmter Themen verankert sind, kann ein wirklich nachhalti-
Kenntnisse 
Verstehen 
Anwendung 
Analyse 
Synthese 
Bewertung 
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ger Lernprozess nur über die Offenlegung dieser emotionalen Lernvoraussetzun-
gen realisiert werden. 
 psychomotorische Lernvoraussetzungen 
„Die psychomotorischen Lernvoraussetzungen sind nicht nur für solche Lernbe-
mühungen bedeutsam, bei denen körperliche Leistungsfähigkeit, die Koordinati-
on von Bewegungsabläufen oder eine besondere Geschicklichkeit verlangt wer-
den – psychomotorische Fähigkeiten sind auch eine Voraussetzung für ange-
messene Lernleistungen im kognitiven und emotionalen Lernbereich“ (Becker 
1997, S. 32). 
 
 arbeitstechnische Lernvoraussetzungen 
Hinter diesem Bereich steht die Frage nach den Lern- und Arbeitstechniken der 
Schüler, die für ein bestimmtes Lehr-, Lernarrangement nötig sind. Sollten be-
stimmte Kenntnisse nicht vorhanden sein, muss auch dieser Aspekt zum Ge-
genstand des Unterrichts werden, was im Sinne der Weiterentwicklung von Me-
thodenkompetenz im Kontext politischer und beruflicher Bildung unabdingbar ist. 
 
 sachstrukturelle Lernvoraussetzungen 
Dieser Aspekt beinhaltet die Frage, welche Lernvoraussetzungen die Schüler 
bezüglich eines bestimmten Inhaltes mitbringen. Vorhandene sachstrukturelle 
und arbeitstechnische Lernvoraussetzungen sind Ausgangspunkt des Lernpro-
zesses, weil ausgehend davon entsprechende Kompetenzen weiterentwickelt 
werden. In Bezug auf die Voraussetzungen vor und nach einem Lehr-
Lernarrangement und den Stand danach ist eine Aussage über den Lernerfolg 
möglich. 
 
Nun zu den lernpsychologischen Bedingungen von Unterricht. Dazu sollen zunächst 
einige Grundbegriffe der erkenntnispsychologischen Lerntheorie (Abb. 12) geklärt 
werden. Lernen ist ein aktiver Prozess, bei dem das Individuum versucht mit vorhan-
denen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern, welche die für das Indivi-
duum charakteristische kognitive Struktur bilden, Informationen zu verarbeiten. Dabei 
werden diese Strukturen, auch Schemen genannt, im Laufe der kognitiven Entwick-
lung ausgebildet. 
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Wichtige Begriffe bezüglich des Lernprozesses sind Assimilation und Akkomodation. 
„Die Einfügung einer Wahrnehmung (Information / Erfahrung) in ein bereits vorhan-
denes Schema wird nach Piaget mit dem Begriff der Assimilation bezeichnet – vor-
ausgesetzt, dass das betreffende Schema dabei unverändert bleibt“ (Landwehr, 
1997, S. 224).  
 
Ist eine Information nicht in ein vorhandenes Schema einzupassen, kommt es zu As-
simililationsschwierigkeiten. Um die Information dennoch zu verarbeiten bzw. zu in-
tegrieren, müssen vorhandene Schemen angepasst oder geändert werden. „In die-
sem Falle spricht Piaget von einer Akkomodation. Akkomodation bedeutet also: An-
passung der vorhandenen Assimilationsschemen an eine neue Wahrnehmung“ 
(Landwehr, 1997, S. 225). 
 
 
 
TEST
Passt die Infor-
mation in ein vor-
handenes Schema?
OPERATION
Ändere das Schema?
NEIN
JA Information 
verstanden!
Information
ASSIMI-
LATION
AKKOMMO-
DATION
 
Abb. 12: Grundbegriffe der erkenntnispsychologischen Lerntheorie (Landwehr,  
     1997, S. 225) 
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Die beschriebene Assimilationsschwierigkeit wird auch als kognitiver Konflikt (Abb. 
13) bezeichnet. Dieser kognitive Konflikt ist Grundlage für Lernen und spiegelt sich 
darum wider im Prinzip der Problemorientierung. 
 
Gewohnte
Wahrnehmungs-
Denk- und
Handlungsmuster
Neue, unvereinbare
Informationen
(Wahrnehmungen und
Erfahrungen)
K
O
N
F
L
I
K
T
Abb. 13: Kognitiver Konflikt (Landwehr, 1997, S. 227) 
 
 
Aufgrund der Erkenntnisse der Lernpsychologie ist eine Gliederung des Lernprozes-
ses in verschiedene Stufen (Abb. 14) möglich: 
 
 Problemkonfrontation 
Begegnung mit einem theoretischen oder praktischen Problem. Das Problem löst 
einen kognitiven Konflikt, also die Schwierigkeit, die Information oder Fragestel-
lung an bestehende Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster anzupassen, 
aus. 
 
 Hypothesenbildung 
Um diesen Konflikt aufzuheben ist das Individuum bestrebt, Lösungen im Sinne 
von Erklärungshypothesen zu finden. 
 
 Hypothesenevaluation 
Kritische Prüfung der Hypothesen, z. B. durch eine Diskussion oder den Vergleich 
mit konkurrierenden Lösungen. 
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 Etablierung als bewährter Wissensbestand 
Hypothesen, die der kritischen Prüfung standhalten, werden in die bestehenden 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster integriert (vgl. Landwehr, 1997, S. 
225 ff). 
 
 
 
 
 
Abb. 14: Erkenntnistheoretischer Lernprozess nach Landwehr (vgl. Landwehr, 1997, 
S. 225 ff) 
 
 
Weitere Merkmale kennzeichnen den erkenntnisorientierten Unterricht. Diese Merk-
male resultieren aus den vorhergehenden Ausführungen: 
 
 Prozessorientierung 
„Im erkenntnisorientierten Unterricht wird der Erkenntnisprozess, der zur Entste-
hung eines Wissensinhaltes führt, als notwendiger Bestandteil der Wissensver-
mittlung betrachtet und in den Unterricht integriert“ (Landwehr, 1997, S. 43). 
 
Dieses Verständnis von Lernen stellt den Lernprozess in den Mittelpunkt der Un-
terrichtsplanung. Daraus ergibt sich eine Phasierung des Unterrichts wie die voll-
ständige Handlung, die dem Schüler transparent gemacht werden sollte. Gleich-
zeitig ist der Lernprozess ein wesentlicher Teil der Evaluation.  
Problemkonfrontation 
Hypothesenbildung 
Hypothesenevaluation 
Etablierung als bewährter  
Wissensbestand 
  Stand der wissenschaftlichen Forschung 
79 
 Problemorientierung 
„Im erkenntnisorientierten Unterricht ist die Wissensvermittlung als ein problem-
orientierter Auseinandersetzungsprozess konzipiert, der von einer erkenntnislei-
tenden Problemstellung ausgeht und der Provokation von kognitiven Konflikten 
eine Schlüsselfunktion beimisst“ (Landwehr, 1997, S. 44). 
 
Dem liegt ein Verständnis von Lernen zugrunde, dass ohne eine entsprechend 
zielgerichtete Motivation, Lernen nicht möglich ist. Nur indem der Schüler den 
Lerngegenstand als subjektiv bedeutsam empfindet und in diesem Zusammen-
hang mit einem für ihn relevanten Problem konfrontiert wird, ist ein Erkenntnisge-
winn bzw. ein Lernzuwachs, möglich. 
 
 Subjektorientierung  
„Im erkenntnisorientierten Untericht bildet der subjektive Verarbeitungsprozess 
der Lernenden und das jeweils vorhandene subjektive Wissen den zentralen Be-
zugspunkt für die Wissensvermittlung“ (Landwehr, 1997, S. 46). 
 
Der bereits angesprochene Aspekt der subjektiven Bedeutsamkeit kommt auch 
hier zum Tragen. Wesentlich ist in diesem Zusammenhang das Wissen um ver-
schiedene Lerntypen. Je nach Lerntyp müssen adäquate Lernarrangements ge-
schaffen werden. Bedeutsam sind hier ebenfalls die individuellen Vorerfahrungen 
des Einzelnen, die in den Unterricht integriert werden sollten, d. h. der Schüler 
muss bei Problemstellungen an seine Vorerfahrungen anknüpfen können. 
 
Aus diesen Merkmalen lassen sich Schlüsse ziehen für grundlegende Charakteristika 
erkenntnisorientierter Lehr-, Lernarrangements. Bezüglich des Lernprozesses sind 
Erkenntnisse der Lernpsychologie leitend, die Lernen nicht als passiven Prozess der 
Wissensaneignung betrachten, sondern als aktive Verarbeitung im Rahmen der Ver-
änderung bestehender Verhaltens- und Denkmuster. Initiiert wird dieser Prozess 
durch Probleme und Fragestellungen, die einen kognitiven Konflikt auslösen. Für die 
politische Bildung bedeutet das, solche Probleme auszuwählen, die eben dieses Kri-
terium erfüllen, also Themen, bei denen der Lernende an eigene Vorerfahrungen 
anknüpfen kann und die für ihn idealerweise von erkennbarer Bedeutung für sein 
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eigenes Leben sind. In diesem Fall kann von intrinsischer Motivation gesprochen 
werden. Eine Auswahl dieser Inhalte erfolgt im Rahmen der didaktischen Analyse vor 
dem Hintergrund grundlegender bildungstheoretischer Zielsetzungen und der beson-
deren Ziele politischer Bildung. 
 
Für die Rolle des Lehrers ergeben sich daraus wesentliche Impulse für das Rollen-
verständnis. Angemessen ist ein moderativer Stil, der primär Prozesse ermöglicht, 
ausgehend von problemhaltigen Lehr-, Lernarrangements. In der Folge arbeiten die 
Lernenden weitestgehend selbstgesteuert und selbsttätig, um eine subjektive Verar-
beitung zu ermöglichen. Als Experte des Faches tritt der Lehrer zunächst in den Hin-
tergrund und ist mehr Experte für Lehr-, Lernprozesse. In den Phasen von Hypothe-
senbildung und Etablierung neuen Wissens tritt dann eher der Sachexperte in den 
Vordergrund. 
 
 
 
2.3. Technikdidaktische Aspekte im Bereich der beruflichen Bildung 
Nachdem bereits im vorhergehenden Kapitel wesentliche allgemeindidaktische As-
pekte, mit einem Einfluss auf fachdidaktische Fragestellungen, reflektiert wurden, 
sollen im Folgenden Aspekte der Technikdidaktik ausführlicher behandelt werden. 
Grundzielsetzung der beruflichen Bildung ist, wie bereits gesagt, die Förderung 
ganzheitlicher Handlungskompetenz. Daraus resultiert die Notwendigkeit ganzheitli-
chen Lernens mit der Integration von 4 Dimensionen: 
 
 Fachkompetenz  
„Inhaltlich – fachliches Lernen bezieht sich auf die kognitiven Fähigkeiten und mo-
torischen Fertigkeiten, die durch die neuen Ausbildungsordnungen festgeschrie-
ben sind – es zielt auf das Erreichen von Fachkompetenz“ (Ott, 2000, S. 13). 
 
Die Entwicklung von Fachkompetenz folgt einer fachspezifischen Logik, das 
heißt, sie orientiert sich an fachwissenschaftlichen Strukturen und Zusammen-
hängen. Im berufspädagogischen Kontext wird der fachwissenschaftliche Aspekt 
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ergänzt durch praktische Kenntnisse, die unter dem Begriff allgemein anerkannte 
Regeln der Technik zusammengefasst sind.  
 
Bader / Müller konkretisieren und differenzieren Fachkompetenz im Hinblick auf 
Methoden-, Lern- und Kommunikationskompetenz: Verständnis wissenschaftli-
cher Zusammenhänge, Informationen beschaffen und strukturieren, verstehen 
und Verständlichmachen fachlicher Begriffe, etc. (vgl. Bader / Müller, 2002, S. 
179 ff). 
 
 Methodenkompetenz  
„Methodisch – problemlösendes Lernen bezieht sich auf die Aneignung grundle-
gender Lern- und Arbeitstechniken – es zielt auf das Erreichen von Methoden-
kompetenz“ (Ott, 2000, S. 13). 
 
Methodenkompetenz ist wesentliche Grundlage von Problemlösungskompetenz, 
wobei methodengeleitet Probleme analysiert und entsprechende Lösungsmög-
lichkeiten erarbeitet werden. Aus den Lösungsalternativen wird dann eine Mög-
lichkeit begründet ausgewählt, umgesetzt und evaluiert.  
 
Ergänzend zur Methodenkompetenz finden sich in der Literatur weitere Kompe-
tenzen, wie Lern- und Kommunikationskompetenz. All diesen Facetten gemein-
sam ist aber das Verständnis, dass Methoden-, Lern- und Kommunikationskom-
petenz nicht Selbstzweck sind, sondern ihre Bedeutung haben als integraler Be-
standteil von Fach-, Sozial- und Individualkompetenz. 
 
 Sozialkompetenz   
„Sozial – kommunikatives Lernen bezieht sich auf die Aneignung grundlegender 
Kooperations- und Kommunikationstechniken – es zielt auf das Erreichen von 
Sozialkompetenz“ (Ott, 2000, S. 13). 
 
Sozialkompetenz wird in der Diskussion um außerfachliche Fähigkeiten von Be-
rufstätigen immer wieder als Schlüsselqualifikation genannt. Als Kompetenzdi-
mension hat sie eine normative Grundlage aufgrund der Orientierung an Werten 
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wie Verantwortungsbewusstsein, Fairness und moralische Urteilsfähigkeit. Als 
Schlüsselqualifikation wird sie vor allem in den zunehmend teamorientierten, in-
dustriellen Fertigungs- und Organisationsprozessen verstanden. 
Bader / Müller konkretisieren und differenzieren Sozialkompetenz im Hinblick auf 
Methoden-, Lern- und Kommunikationskompetenz: Arbeit in Gruppen methoden-
geleitet gestalten, soziale Beziehungen und Handlungen im Lernprozess verste-
hen und interpretieren, Entscheidungen in der Gruppe treffen, etc. (vgl. Bader / 
Müller, 2002, S. 179 ff). 
 
 Individualkompetenz 
„Affektiv – ethisches Lernen bezieht sich auf den Umgang mit sich selbst. Seine 
Intentionen liegen im Selbsterkennen, im eigenverantwortlichen (sozialen und po-
litischen) Handeln, im Aufbau eigener Interessenfelder und Lebenspläne – es zielt 
auf das Erreichen von Individualkompetenz“ (Ott, 2000, S. 13). 
 
Eine Differenzierung von Individualkompetenz, auch als Human- oder Selbstkom-
petenz bezeichnet, und Sozialkompetenz ist insofern schwierig, weil sie sich ge-
genseitig bedingen. So müssen die Wertvorstellungen, die soziales Handeln lei-
ten zuerst entwickelt werden. Ebenso ist eine Selbstverwirklichung nur im sozia-
len Kontext möglich. 
 
Bader / Müller konkretisieren und differenzieren Individualkompetenz im Hinblick 
auf Methoden-, Lern- und Kommunikationskompetenz: die eigene Kompetenz-
entwicklung für mögliche berufliche Entwicklungswege nutzen, eigene Lernpro-
zesse effektiv gestalten, eigene und Interessen Anderer in Einklang bringen, etc. 
(vgl. Bader / Müller, 2002, S. 179 ff). 
 
Diese Zielsetzungen ganzheitlicher Handlungskompetenz schlagen sich in einer 
Technikdidaktik mit der Betonung von Handlungsorientierung nieder. Aufgrund der 
Bedeutung dieses Begriffes soll an dieser Stelle eine weitere Begriffsklärung vorge-
nommen werden. Diese erfolgt in Anlehnung an Halfpap, der Grundsätze von Hand-
lungsorientierung definiert. Nach seiner Aussage soll ein handlungsorientierter Unter-
richt sein: 
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 Subjektorientiert und bildunsgangbezogen 
Subjektorientierung bedeutet hier die Berücksichtigung individueller Interessen 
sowie eine möglichst individuelle Lernprozessgestaltung. Der Bildungsgang um-
fasst die den Bildungszielen (z. B. Berufsabschluss) zugeordneten Curricula e-
benso wie die Kompetenzentwicklung des Einzelnen. 
 
 Tätigkeitsorientiert und praxisbezogen 
Eigenverantwortliches Tun in allen Phasen der vollständigen Handlung unter Be-
rücksichtigung der konkreten beruflichen Praxis. 
 
 Erfahrungsbezogen und problemorientiert 
Erfahrungen der Lernenden sind die Voraussetzung für Lernprozesse, deren 
Ausgangspunkt problemhaltige Lernsituationen darstellen. 
 
 Interaktionsbetont und berufsbezogen 
Integration sozialer Handlungskompetenz durch die Berücksichtigung entspre-
chender Aspekte im Unterrichtsprozess. Berufsbezug meint also nicht nur die Be-
schränkung auf berufsbezogene fachliche Inhalte, sondern die Ausweitung auf 
soziale Prozesse als Bestandteil beruflicher Handlungen. 
 
 Ganzheitlich und wissenschaftsorientiert 
Berücksichtigung der Mehrdimensionalität der Lebenswirklichkeit sowie der sub-
jektiven Ganzheitlichkeit im Lernprozess. Der Wissenschaftsbezug besteht im 
Beitrag der Fachwissenschaften zur Bearbeitung konkreter Handlungssituationen 
aus der Lebenswirklichkeit der Lernenden (vgl. Halfpap, 1996, S. 22 ff). 
 
Bei der Frage nach der konkreten Inhaltsauswahl, lassen sich deutliche Schnittpunk-
te zwischen Technik- und Allgemeindidaktik feststellen, insbesondere über die Bil-
dungstheorie. Bezüglich einer Beschreibung bildungstheoretischer Modelle sei auf 
vorhergehende Ausführungen verwiesen. Im didaktischen Dreieck (Abb. 15) wird die 
Vernetzung der Modelle und deren Einfluss auf Facetten des Planungsprozesses 
deutlich. Eine detaillierte Darstellung des Planungsprozesses findet sich ebenfalls an 
anderer Stelle. 
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Schüler:
(Subjektorientierte Didaktik)
Didaktisches Dreieck
Lehrer:
(Lehrtheo-
retische
Didaktik)
Lerninhalte:
(Bildungs-
theoretische 
Didaktik)
 
     Abb. 15: Didaktisches Dreieck (Ott, 2000, S. 91) 
 
 
 
 
Beim Versuch einer weiteren fachdidaktischen Konkretisierung wird zunächst deut-
lich, dass eine isolierte Betrachtung nicht möglich ist, weil die Fachdidaktik Binde-
glied ist zwischen Fachwissenschaft, Erziehungswissenschaft und allgemeiner Di-
daktik. Ott und andere plädieren für eine ganzheitliche Technikdidaktik mit folgender 
Begründung: aufgrund zunehmender Komplexität und Umweltproblemen ist ein neu-
es Verständnis der Technik nötig, welches eine Gestaltung von Technik unter Be-
rücksichtigung sozialer und umweltrelevanter Auswirkungen als Grundsatz hat; Qua-
lifikationsanforderungen haben sich aufgrund einer Wandlung der Industriearbeit ge-
ändert. Zunehmender Fortschritt, Komplexität und Flexibilisierung erfordern Problem-
lösefähigkeit, Teamfähigkeit und Kommunikationsfähigkeit, um beispielhaft nötige 
Kompetenzen zu nennen. 
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Entsprechend definiert die Fachdidaktik Zielsetzungen wie ganzheitliche Handlungs-
kompetenz, Förderung von Systemdenken, Selbstständigkeit und Erwerb von 
Schlüsselqualifikationen, die sich in der Lernkultur niederschlagen. Dafür stehen 
Begriffe wie Handlungsorientierung, Gestaltungsorientierung und Arbeitsbezug. 
 
Die genannten Zielsetzungen der Fachdidaktik und allgemeine Ziele kritisch-
konstruktiver Didaktik machen eine mehrperspektivische Betrachtung der Technikdi-
daktik nötig. Rauner schlägt folgende Perspektiven vor, die mit einem Beispiel der 
Bautechnik illustriert werden sollen:  
 
 technologische Perspektive 
Die technologische Perspektive umfasst technologische Kenntnisse über Struktu-
ren und Gestaltung von Technik. Darüber hinaus sind Kenntnisse von Arbeitspro-
zessen sowie berufliche Erfahrungen relevant. 
 
Im Lernfeld „Mauern einer einschaligen Mauerwerkskonstruktion“ könnte eine der 
technologischen Perspektive entsprechende Zielsetzung lauten, dass die Schüler 
über künstliche Mauersteine Kenntnisse besitzen bezüglich Eigenschaften, Her-
stellung, Formaten, Möglichkeiten der Arbeitsprozessorganisation sowie diesbe-
zügliche Bestimmungen des Arbeitsschutzes. 
 
 ökologische Perspektive 
Zur ökologischen Perspektive gehören Kenntnisse über ökologische Grundlagen 
und Zusammenhänge. Diese sollen dazu befähigen, die eigene Arbeit im Sinne 
einer Technikfolgen-Abschätzung zu bewerten. 
 
Aus dieser Perspektive lassen sich Zielsetzungen ableiten bezüglich bauphysika-
lischer Zusammenhänge, insbesondere Wärmeschutzmaßnahmen und die ent-
sprechende Auswahl geeigneter Mauersteine. Der Herstellungsprozess künstli-
cher Mauersteine ist hier ebenfalls relevant. Schüler sollen also in die Lage ver-
setzt werden, ihre eigene Verantwortung im Sinne ökologisch sinnvollen Han-
delns zu erkennen und in der Berufspraxis umzusetzen 
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 ökonomische Perspektive 
Die ökonomische Perspektive umfasst Kenntnisse der wirtschaftlichen Grundla-
gen und Zusammenhänge. Ziel ist eine Befähigung zur Bewertung der eigenen 
Arbeit im Hinblick auf ökonomische Folgen. 
 
Legitime Zielsetzungen sind unter anderem Aspekte der Kostenrechnung, Unter-
nehmensorganisation, Finanzierung und Entlohnung von Arbeit. Auch hier ist eine 
wesentliche Zielsetzung im Hinblick auf soziale und humane Kompetenzen mög-
lich, wenn der Wert der individuellen Leistung des Schülers im Arbeitsprozess in 
den Vordergrund gestellt wird. 
 
 politisch-soziale Perspektive 
Mit der politisch-sozialen Perspektive sind Kenntnisse politischer und gesell-
schaftlicher Zusammenhänge gemeint, die dazu befähigen, politische und gesell-
schaftliche Prozesse aktiv mitzugestalten. 
 
An dieser Stelle können Probleme der Arbeitswelt in den Vordergrund treten, wie 
Arbeitslosigkeit, Missachtung von Unfallverhütungsvorschriften, soziale Interakti-
onen auf der Baustelle, Einsatz von Arbeitskräften aus Billiglohnländern, soziale 
Absicherung, Gründe für und Folgen von Schwarzarbeit. Besonders letzter As-
pekt ist gerade im Bauwesen oft präsent und erfüllt durch diesen Lebensweltbe-
zug schon ein wesentliches didaktisches Kriterium. 
 
 geistig-normative Perspektive 
Die geistig-normative Perspektive meint ein Repertoire an normativen Wertvor-
stellungen, die das Individuum dazu befähigen, politische und gesellschaftliche 
Prozesse aktiv und verantwortungsbewusst zu gestalten (vgl. Rauner, 1986, S. 
151ff).   
 
Diese Perspektive ist mit der politisch-sozialen Perspektive vernetzt, bei der die 
Kenntnis von politisch-sozialen Inhalten im Vordergrund steht. Werden die Zu-
sammenhänge zwischen dem eigenen Tun und dessen Folgen ins Zentrum ge-
rückt (didaktische Perspektive), z. B. Missbrauch sozialer Leistungen und Prob-
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leme des Sozialstaats, so gewinnen eher wertfreie Inhalte einen geistig-
normativen Gehalt. 
 
Curricula der Berufsschule müssen dem Rechnung tragen. Im Zentrum stehen der 
Beruf und die Lebenswelt der Schüler mit den daraus resultierenden Anforderungen. 
Dabei werden alle Fächer geschnitten, berufsbezogene ebenso wie berufsübergrei-
fende. Fachübergreifende Projekte werden dadurch geradezu unabdingbar. Ob und 
wieweit das Lernfeld-Konzept den dargelegten Zielsetzungen der Didaktiken und der 
beruflichen sowie politischen Bildung als integraler Bestandteil Rechnung trägt, wird 
im weiteren Verlauf noch kritisch reflektiert. 
  Kritische Reflexion der Fachdidaktiken 
88 
3. Kritische Reflexion der Fachdidaktiken und curricularer Vorga-
ben 
Die Reflexion der entsprechenden Fachdidaktiken soll ausgehend von einer histori-
schen Betrachtung der Entwicklung geschehen. Ziel der jeweiligen Exkurse ist es, 
zunächst den Horizont über den gegenwärtigen Stand hinaus zu öffnen. Weiter ist 
die historische Betrachtung von Bedeutung, weil viele hier entwickelte Aspekte nach 
wie vor eine zumindest ansatzweise Relevanz besitzen. 
 
Zunächst aber einige Gedanken zum Verständnis der Fachdidaktik im Allgemeinen. 
Diese steht grundsätzlich im Spannungsfeld zwischen Fachwissenschaft und allge-
meiner Didaktik, darüber hinaus wird sie beeinflusst durch die Erziehungswissen-
schaft. Dabei sind drei verschiedene Sichtweisen möglich: 
 
 Fachdidaktik als Bestandteil der entsprechenden Fachwissenschaft 
 Fachdidaktik als Teil der allgemeinen Didaktik 
 Fachdidaktik als eigenständige Wissenschaftsdisziplin 
(vgl. Kuhlmeier / Uhe, 1992, S. 118) 
 
Diese verschiedenen Blickwinkel sind historisch begründet. 1970 postulierte der 
Deutsche Bildungsrat eine Wissenschaftsorientierung, die Fachdidaktik als Teil der 
Bezugswissenschaft einordnete. An Berufskollegs war und ist diese Sichtweise aber 
besonders problematisch, weil deren Unterrichtsfächer, vielleicht abgesehen von den 
allgemein bildenden Fächern, meist mehreren Bezugsdisziplinen entstammen.  
 
Eine Fachdidaktik als Teil allgemeiner Didaktik rückt den Lehr-Lern-Prozess in den 
Vordergrund, was im Anschluss an die Phase der Wissenschaftsorientierung mit ei-
ner besonderen Berücksichtigung pädagogischer Fragestellungen einherging. Aller-
dings blieb dabei die Rolle der Bezugswissenschaften für die inhaltliche Seite unge-
klärt.  
 
Über die selbstständige Betrachtung der Fachdidaktik als Wissenschaftsdisziplin ver-
suchte man dann im weiteren Verlauf die vorher genannten Probleme aufzulösen.  
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Die verschiedenen Sichtweisen und deren Bedeutung für die berufliche und politi-
sche Bildung werden im Folgenden weiter beleuchtet. 
 
 
 
3.1. Exkurs: Historische Betrachtung einer Fachdidaktik der beruflichen Bil-
dung 
Was die Entwicklung der Fachdidaktik anbelangt, so kann bis in die sechziger Jahre 
hinein eine ausschließlich fachsystematische Orientierung konstatiert werden. Im 
Vordergrund stand die Frage, welche Inhalte für eine berufliche Tüchtigkeit nötig 
sind. Daraus resultierte eine Fokussierung auf die entsprechende Fachwissenschaft, 
allerdings ohne die oben genannte, für Berufskollegs spezifische Problematik, aufzu-
lösen. Ein weiteres Problem war dabei die Verengung auf einzelne Berufe und dar-
aus folgend die Schwierigkeit der Integration ähnlicher Berufsfelder.  
 
In der Folge trat die Fachdidaktik des Berufs in den Hintergrund, zugunsten eines 
allgemeineren technikdidaktischen Ansatzes. Der wesentlichste Vertreter dieser 
neuen Sichtweise war Klafki. Seine bildungstheoretische Didaktik rückte den Bil-
dungsgehalt von Technik in den Vordergrund. Wichtige Stichworte in diesem Zu-
sammenhang sind die „didaktische Analyse“ sowie die Betrachtung des Lernenden 
als Subjekt des Lernprozesses. Im weiteren Verlauf entwickelte Klafki, auch unter 
dem Einfluss der lehr-lerntheoretischen Didaktik, seinen Ansatz weiter, hin zu einer 
kritisch-konstruktiven Didaktik. 
 
Zur bestimmenden Determinante modernerer technikdidaktischer Ansätze werden, 
unter dem Einfluss von Strömungen der allgemeinen Pädagogik, individuelle Bedürf-
nisse von Lernenden. Ein wichtiger Begriff ist hier die Handlungskompetenz der Ler-
nenden.  
 
Neben „berufliche Tüchtigkeit“ tritt „berufliche Mündigkeit“ (vgl. Lipsmeier, 1978, S. 
123) als Zielformulierung beruflicher Bildung und damit eine Orientierung am öffentli-
chen Bildungsauftrag der Schule. Bedeutsam ist nun „nicht nur die Fähigkeit, be-
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schreiben zu können, wie ein technischer Gegenstand aufgebaut ist und wie konkre-
te Technik funktioniert oder anhand von physikalischen oder chemischen Modellen 
erklären zu können, welche inneren naturwissenschaftlich begründeten Zusammen-
hänge dahinter stecken, sondern sich damit auseinandersetzen zu können, welche 
Folgen und Auswirkungen Technik auf den eigenen Arbeitsplatz haben könnte, wa-
rum sie keine andere Gestalt hat und welche Interessen und gesellschaftlichen Zwe-
cke mit der Realisierung verfolgt werden“ (Gerds / Rauner / Weisenbach, 1984, S. 
41).  
 
Technikdidaktik in diesem Sinne berücksichtigt gesellschaftliche und individuelle An-
sprüche. Darin zeigt sich eine zu den Anfängen beruflicher Bildung grundsätzlich an-
dere Sichtweise auf gesellschaftliche Zusammenhänge: weg von einer Systemerhal-
tung durch Anpassung des Individuums, hin zu einer Systemveränderung durch Be-
rücksichtigung individueller Ansprüche. 
 
Der allgemeine technikdidaktische Ansatz wurde im Folgenden weiterentwickelt zu 
einer Berufsfelddidaktik, um auf diesem Wege die spezifischen Anforderungen von 
Berufsarbeit und ihre Gestaltungsmöglichkeiten besser berücksichtigen zu können. 
Primäres Ziel ist berufliche Handlungsfähigkeit, wobei Handeln und Bezug zur Arbeit 
Lernprinzipien sind. „Mit dem Ziel der beruflichen Handlungsfähigkeit werden das 
Handeln und der Bezug zur Arbeit als Lernprinzip für ein Berufsfeld zu einer wichti-
gen Kategorie, um damit neben dem erforderlichen Fachwissen über Technik auch 
Arbeits- und Erfahrungswissen zu entwickeln und Arbeit zu gestalten“ (Pahl, 1998, S. 
64). 
 
 
 
3.2. Aktueller Stand der Fachdidaktik unter besonderer Berücksichtigung der 
Fachdidaktik Bautechnik 
Für die Fachdidaktik Bautechnik, wie für jede Fachdidaktik, stellt sich zunächst das 
Problem der Bezugswissenschaft. Vier Sichtweisen sind hier möglich. Zunächst ist 
eine Orientierung an namensverwandten Ingenieurwissenschaften möglich, z. B. 
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Bauingenieurwesen als Bezugswissenschaft der Bautechnik. Problematisch ist hier, 
dass die Tätigkeitsbereiche von Ingenieur und Facharbeiter sehr unterschiedlich 
sind, was eine geringe Schnittmenge zur Folge hat. Außerdem bedeutet diese Sicht-
weise einen Rückfall in veraltete, fachsystematisch orientierte, Sichtweisen. 
 
Eine weitere mögliche Sichtweise ist die Orientierung an themenrelevanten Wissen-
schaften, wobei dies zunächst der Komplexität technischer Fragestellungen Rech-
nung trägt. Eine fächerübergreifende Betrachtung erfordert die Berücksichtigung 
mehrerer Bezugswissenschaften, nicht nur namensverwandter Ingenieurwissen-
schaften, sondern z. B. auch der Naturwissenschaften. Folglich ist diese Sichtweise 
vorteilhafter. Dennoch ist sie defizitär, aufgrund der Dominanz von Wissenschaftsori-
entierung zu Lasten allgemeindidaktischer Fragestellungen. 
 
Ähnlich dem ersten Ansatz der Orientierung an Namensverwandtschaften der zuge-
hörigen Ingenieurwissenschaften ist eine Orientierung an den Ingenieurwissenschaf-
ten des Berufsfeldes. Berufsfeld bedeutet dabei die Integration verschiedener art-
verwandter Berufe. Ein Beispiel ist die berufliche Grundbildung in den Bauberufen, 
die verschiedene Berufe des Baugewerbes zusammenfasst, wobei zwangsläufig auf 
der inhaltlichen Seite verschiedene Ingenieurwissenschaften herangezogen werden. 
Allerdings bringt die dem ersten Ansatz ähnlich angelegte inhaltliche Schwerpunkt-
setzung auch die gleichen Defizite, insbesondere die rein fachsystematische Ausrich-
tung, mit sich.  
 
Zuletzt sei hier noch eine Sichtweise genannt, die eine Erweiterung des themenrele-
vanten Ansatzes darstellt. Mehrere Ingenieurwissenschaften und weitere themenre-
levante Bezugswissenschaften werden dabei herangezogen. Auch hier geht die star-
ke fachsystematische Ausrichtung zu Lasten pädagogischer Fragestellungen. Die 
tatsächliche Arbeitswelt mit ihren komplexen fachlichen und subjektbezogenen Prob-
lemstellungen wird bei diesem Ansatz nicht hinreichend abgebildet.  
 
Allen Ansätzen gemein ist eine nicht mehr brauchbare fachsystematische Sichtweise 
mit einer Vernachlässigung des Bildungsauftrages und des Zusammenhanges zwi-
schen Arbeit, Technik und Bildung. 
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Als Ausweg wird in der Berufspädagogik die Einrichtung einer eigenständigen 
Wissenschaftsdisziplin eingefordert, der so genannten Berufsfeldwissenschaft. Diese 
zeichnet sich durch die Verschränkung von Berufsarbeit, Berufstheorie und Bildung 
aus (vgl. Pahl, 1998, S. 72 ff). Dabei müssen die Anforderungen an diese Berufs-
feldwissenschaft noch konkretisiert werden. Dies ist aber nicht Thema dieser Arbeit, 
die zunächst von den bestehenden Strukturen ausgeht.  
 
Bei der Bautechnik kommt das Problem der Verschiedenartigkeit der in einem Be-
rufsfeld zusammengefassten Ausbildungsberufe besonders zum Tragen aufgrund 
der großen Bandbreite an Berufen mit unterschiedlichen Anforderungen und An-
spruchsniveaus.  
 
Die Struktur des Berufsfeldes bautechnischer Berufe an den Schulen wurde 1974 in 
der Stufenausbildungsverordnung festgelegt. Grundlage ist eine berufsfeldbreite 
Grundbildung, auf der zwei Fachstufen aufbauen mit den Abschlüssen Facharbeiter 
bzw. Geselle. Aufgrund der breit angelegten Ausbildung, vor allem in der Grundstufe, 
wird die schulische und betriebliche Seite durch eine überbetriebliche Ausbildung 
ergänzt.  
 
Die Komplexität des Berufsfeldes Bautechnik erfordert es, dass mehrere Fachwis-
senschaften herangezogen werden. Inhaltlich muss darüber hinaus aus Erfahrungen 
der Praxis, so genannte anerkannte Regeln der Technik sowie bewährte Arbeitsver-
fahren zurückgegriffen werden. Folgende Auflistung von für die Bautechnik maßge-
benden Bezugsdisziplinen soll diese Komplexität einmal veranschaulichen: 
 
 Bauspezifische Disziplinen  
Baustoffkunde, Tragwerkslehre, konstruktiver Ingenieurbau, Baubetriebslehre, 
Siedlungswasserbau, Baukonstruktionslehre, Verkehrsbau, Grundbau 
 
 Naturwissenschaftliche Disziplinen 
Mathematik, Physik, Chemie 
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 Weitere Bezugsdisziplinen 
ökologisches Bauen, Baubiologie, Arbeitsorganisation, Baurecht, Stilkunde 
(vgl. Kuhlmeier / Uhe, 1998, S. 111) 
 
Darüber hinaus müssen, wie bereits angedeutet, noch eine Fülle von Praxis- und 
Erfahrungswissen mit gleicher Relevanz wie oben genannte Bezugsdisziplinen he-
rangezogen werden. Dies bestätigt das bereits vorher angedeutete Problem der 
Fachdidaktik bzw. einer Berufsfelddidaktik, dass die für die Berufsausübung relevan-
ten Inhalte nicht der Struktur der Hochschuldisziplinen entsprechen. Das wirkt sich 
bereits auf der Seite der fachlichen Inhalte negativ aus, weil wirklich praxisrelevante 
Inhalte meist außen vor bleiben, was eines der entscheidenden Defizite universitärer 
Lehrerausbildung mit der gegenwärtigen Struktur darstellt.  
 
Der Komplexität der Fachdidaktik Bautechnik wird organisatorisch dadurch Rech-
nung getragen, indem man verschiedene Berufe, trotz ihrer sehr unterschiedlichen 
Anforderungen, zusammenfasst. Eine Konkretisierung erfolgt dann meist anhand 
exemplarisch ausgewählter repräsentativer Berufe, z. B. Maurer. Noch gar nicht be-
rücksichtigt sind hier aber Fragestellungen allgemeiner Didaktik. Dadurch werden die 
Anforderungen an die Fachdidaktik noch komplexer. 
 
Zu den Aufgaben der Fachdidaktik allgemein sagt der deutsche Bildungsrat Folgen-
des: 
 
 „Zu den Aufgaben der Fachdidaktik gehört: 
1. festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fachwissen-
schaft Lernziele des Unterrichts werden sollen; 
2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu ermitteln, 
mit denen möglichst viele Lernziele erreicht werden; 
3. den Inhalt der Lehrpläne immer wieder daraufhin kritisch zu überprüfen, ob er den 
neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung entspricht, und ggfs. 
überholte Inhalte, Methoden und Techniken des Unterrichts zu eliminieren und 
durch neue zu ersetzen; 
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4. erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und fachübergreifende Gehalte des 
Faches bzw. interdisziplinäre Gesichtspunkte zu kennzeichnen“ (Deutscher Bil-
dungsrat, 1970, S. 225). 
 
Hier kommt die wissenschaftliche Schwerpunktsetzung deutlich zum Ausdruck. Ver-
nachlässigt werden dabei der Lernort Betrieb und die spezifischen Lernmöglichkeiten 
des Berufes. Eine aktuelle Fachdidaktik bzw. Berufsfelddidaktik, sieht ihren Schwer-
punkt in allgemeindidaktischen Aufgaben und deren Konkretisierung an beruflichen 
Lehr-Lern-Prozessen mit der Analyse von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien. 
Den Kontext bilden dabei solche Rahmenbedingungen, die den spezifischen Anfor-
derungen der Berufspraxis folgen, darüber hinaus aber auch die Bedürfnisse des 
Lernenden berücksichtigen. 
 
Zusammenfassend kann zur Fachdidaktik Bautechnik gesagt werden, dass sich für 
sie, ganz besonders, das Problem korrespondierender Bezugswissenschaften ergibt. 
Darüber hinaus ist ein allgemeines Problem der Fachdidaktik von Berufsfeldern, be-
rufsspezifische Probleme und Besonderheiten weitestgehend auszuklammern. Ge-
rade in diesen Bereichen finden sich aber wichtige Anknüpfungspunkte für allge-
meindidaktische Fragestellungen. Dies soll später anhand einer konkreten Unter-
richtsplanung verdeutlicht werden, wobei natürlich auch die curriculare Vorgabe eine 
große Rolle spielt. 
 
Abschließend noch eine Bemerkung zum Begriff der Fachdidaktik. Die vorangehen-
den Ausführungen haben ein grundsätzliches Dilemma der Fachdidaktik gezeigt: Die 
permanente Spannung zwischen Fachwissenschaft und allgemeiner Didaktik. Eine 
trennscharfe fachdidaktische Theoriebildung wird dadurch erschwert, wenn nicht so-
gar unmöglich. Je nach Sichtweise dominiert die fachwissenschaftliche Sicht, oder 
vor dem Hintergrund bildungstheoretischer Erkenntnisse treten die allgemeine Didak-
tik bzw. pädagogische Fragestellungen, in den Vordergrund. Gerade aus diesem Di-
lemma resultieren Bestrebungen zur Grundlegung einer neuen Berufsfeldwissen-
schaft, was allerdings noch weiter konkretisiert werden muss. 
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3.3. Exkurs: Historische Betrachtung einer Fachdidaktik der politischen Bil-
dung 
Wenn Politik verstanden wird als Struktur für die Regelung der gemeinsamen Ange-
legenheiten einer Gesellschaft, dann ist eine Vermittlung dieser politischen Struktu-
ren in organisierten Lernprozessen zur Erhaltung politischer Ordnung notwendig (vgl. 
Sander, 2005, S. 13). Was die Umsetzung schulicher politischer Bildung anbelangt, 
kann für eine lange Zeit des modernen Schulwesens gesagt werden: „Abgesehen 
von Ausnahmen fand politische Bildung regelmäßig in der Geschichte ihr Selbstver-
ständnis und ihre Funktion in der Anpassung an bestehende Verhältnisse, sei es 
durch Wissensvermittlung, durch Verhaltenslehre oder durch Gesinnungsbildung“ 
(Fischer, 1979, S. 10). Auf die Spitze getrieben wurde dies von den Nationalsozialis-
ten, so meint z.B. der NS-Erziehungstheoretiker Franz Huber: „Die Jugend muß – 
kurz gesagt – politisiert werden…, Geschichte national-sozialistisch gesehen,…, eine 
einheitliche Weltanschauung vermitteln“ (zitiert nach Sander, 1989, S. 80). Kern die-
ses Ansatzes politischer Bildung ist die Legitimation bestehender Machtstrukturen. 
Ein bestehender gesellschaftlich-politischer Zustand soll durch politische Bildung be-
reits frühzeitig legitimiert und dauerhaft gesichert werden, wobei eine entsprechende 
Erziehung weniger über Erkenntnisprozesse und kritische Reflexion realisiert wird, 
sondern über Dogmatismus und Zwang. Insofern wird Opposition auch nicht toleriert, 
Inhalte werden im Sinne erwünschter Zielsetzungen verfälscht und politische Bildung 
ist im Wesentlichen Manipulation.  
 
Neben dieser systembewahrenden Funktion kann politische Bildung aber auch be-
wusst auf Veränderung zielen. Als Beispiel hierfür können die Bestrebungen der Alli-
ierten nach dem Zweiten Weltkrieg dienen: „Das einzige und beste Werkzeug, um 
noch im gegenwärtigen Geschlecht in Deutschland eine Demokratie zu errichten, ist 
die Erziehung“ (zitiert nach Sander, 1989, S. 87). 
 
Beiden Interpretationen von politischer Bildung ist eine grundlegende Vorstellung 
gemein: Der Lernende wird als Objekt des Lernprozesses gesehen, welches in ir-
gendeiner Form belehrt werden muss. Diesbezüglich hat die Entwicklung der Päda-
gogik ab den sechziger Jahren auch die politische Bildung beeinflusst. Insbesondere 
die Betrachtung des Lernenden als Subjekt des Lernprozesses, und eine im Hinblick 
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auf die Entwicklung dieses Subjekts verstandene Bildung, hatte neue Zielsetzungen 
der politischen Bildung zur Folge. Das wichtigste Stichwort in diesem Zusammen-
hang ist politische Mündigkeit.  
 
Aufgrund der großen Bedeutung für die Funktion der so verstandenen politischen 
Bildung und das entsprechende Selbstverständnis politischer Bildung soll hier der 
dies manifestierende Beutelsbacher Konsens zitiert werden, der in der Politikdidaktik 
allgemein akzeptiert ist: 
 
 „Überwältigungsverbot 
Es ist nicht erlaubt, den Schüler – mit welchen Mitteln auch immer – im Sinne er-
wünschter Meinungen zu überrumpeln und damit an der Gewinnung eines selb-
ständigen Urteils zu hindern. Hier genau verläuft nämlich die Grenze zwischen 
politischer Bildung und Indoktrination. Indoktrination aber ist unvereinbar mit der 
Rolle des Lehrers in einer demokratischen Gesellschaft und der – rundum akzep-
tierten – Zielvorstellung von der Mündigkeit des Schülers. 
 
 Kontroversität 
Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muß auch im Unterricht kontrovers 
erscheinen. 
 
 Politische Handlungskompetenz 
Der Schüler muß in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und seine 
eigene Interessenlage zu analysieren sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, 
die vorgefundene Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen“ (Schiele / 
Schneider, 1977, S. 179). 
 
Bemerkenswert ist, dass der Beutelsbacher Konsens nie beschlossen wurde und 
auch keiner einzelnen Person zugeordnet werden kann, sondern Resultat einer poli-
tikdidaktischen Tagung der Landeszentrale für politische Bildung Baden-
Württemberg im Jahre 1976 war. Dennoch hat dieses Diskussionsergebnis nachhal-
tig zu einem Minimalkonsens für die Praxis politischer Bildung geführt.  
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Wichtig für das Verständnis der Bedeutung ist der Entstehungsprozess. Grund der 
Tagung waren Kontroversen in der politikdidaktischen Diskussion, ausgelöst durch 
neue Richtlinien und Schulbücher: „Der Beutelsbacher Konsens schärfte das Be-
wusstsein für die notwendige Unterscheidung zwischen den persönlichen politischen 
Überzeugungen der Lehrenden und deren pädagogischen Aufgaben in der politi-
schen Bildung…“ (Weißeno, 1999, S. 31 ff). 
 
Einen besonderen Wert im Hinblick auf die Geschichte politischer Bildung hat der 
Beutelsbacher Konsens vor dem Hintergrund des Missbrauchs im Sinne von Indokt-
rination und Manipulation in totalitären Systemen.  
 
Dennoch birgt dieser Konsens Probleme in der praktischen Umsetzung bzw. muss 
eingeschränkt formuliert werden. Kontroversität als wesentliches politikdidaktisches 
Prinzip gilt nur in bestimmten Grenzen. Nicht kontrovers zu diskutieren in einer de-
mokratischen Gesellschaft sind Grund- und Menschenrechte, Rechtsstaatlichkeit, 
Mehrparteienprinzip, etc. Die Toleranz kontroverser Standpunkte endet, wo entspre-
chende Grundlagen einer demokratischen Grundordnung gefährdet sind.  
 
In der praktischen Umsetzung kann auch das Überwältigungsverbot für den Lehrer 
eine besondere Herausforderung darstellen. Die diesem Prinzip implizite Neutralität 
ist nicht in allen Unterrichtsarrangements durchzuhalten. Vor allem in kontroversen 
und offenen Diskussionen fordern die Schüler zu Recht einen klaren Standpunkt vom 
Lehrer ein. Hier bedarf es besonderer Sensibilität, eine moderative Grundhaltung 
trotzdem nicht aufzugeben und den eigenen Standpunkt nur als einen möglichen 
Standpunkt darzustellen. Bezüglich der Möglichkeit und sogar Notwendigkeit für den 
Lehrer, sich so zu öffnen, gibt es in der politikdidaktischen Diskussion eine breite Zu-
stimmung. Breit / Weißeno formulieren diesen Sachverhalt wie folgt: „Einerseits kann 
ein Unterricht nur erfolgreich sein, wenn er sich konsequent an den Bildungsprozes-
sen der Schüler orientiert; andererseits erwarten Schüler eine authentische, demo-
kratische und politische Lehrerpersönlichkeit“ (Breit / Weißeno, 2003, S. 47). 
 
Korrespondierend zu oben genannter Neuorientierung politischer Bildung fand be-
reits ab Ende der fünfziger Jahre die Entwicklung entsprechender fachdidaktischer 
  Kritische Reflexion der Fachdidaktiken 
98 
Modelle statt. Beeinflusst von der Weiterentwicklung der allgemeinen Didaktik hin zu 
einer bildungstheoretischen Didaktik, stellt sich nun die für die Politikdidaktik ent-
scheidende Frage: Wie kann aus einem wissenschaftlichen Fachgebiet das für Lern-
prozesse Wesentliche ausgewählt werden, vor dem Hintergrund neuer Zielsetzungen 
politischer Bildung. 
 
Wesentliche Vertreter dieser neuen fachdidaktischen Theoriebildung sind Fischer, 
Hilligen und Schmiederer. Eine Gegenüberstellung der Modelle von Fischer, Hilligen 
und Schmiederer zeigt mögliche Differenzierungen (Anlage 11). 
 
Bezüglich des inhaltlichen Aspekts politischer Bildung ist Fischers Konzeption mit 
dem Begriff Fallorientierung zu charakterisieren. Er sieht den Inhalt als einen Teil 
komplexer politischer Realität, die dem Schüler in komplexen Fällen dargeboten 
werden soll. Über die Analyse dieser Fälle erwirbt der Schüler Kenntnisse, Erkennt-
nisse und Einsichten über Politik.  
 
Problemorientierung fasst die Grundintention von Hilligens Ansatz zusammen. In An-
lehnung an Klafkis Schlüsselproblematik legitimiert er die Inhaltsauswahl über die 
Fragestellung, welchen Beitrag Inhalte zur Lösung der fundamentalen Herausforde-
rungen der Gegenwart und Zukunft leisten.  
 
Schmiederer stellt den Schüler durchgehend ins Zentrum didaktischer Überlegungen. 
Über diese Schülerorientierung werden Inhalte von den Schülern über die Themen-
wahl mitbestimmt. Wesentlich ist für Schmiederer, dass die Schüler die Bedeutung 
politischer Inhalte für ihre eigene Lebenssituation erkennen. 
 
Fischers Konzeption rückt den Schüler bei der Legitimation von Lernzielen in den 
Mittelpunkt im Sinne von Emanzipation. Zusammenfassen könnte man diese Heran-
gehensweise unter dem Stichwort politische Mündigkeit. In diesem Punkt unterschei-
den sich die Ansätze von Hilligen und Schmiederer nur bezüglich der Begrifflichkei-
ten. Politische Mündigkeit und Urteilsfähigkeit stehen bei allen drei Ansätzen im Zent-
rum didaktischer Reflexion bzw. Legitimation von Lernzielen für den Politikunterricht.  
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Bei der methodischen Realisierung erfolgt bei allen Ansätzen ein Rückgriff auf 
Grundsätze der Inhaltsauswahl. Fischer ermöglicht den Schülern exemplarisches 
Lernen im Rahmen der Analyse von Fällen der politischen Realität.  
 
Methodenlernen steht im Zentrum von Hilligens Ansatz. Dem liegt die These zugrun-
de, dass Inhalte über eine Methode erarbeitet werden, gleichzeitig die Methode aber 
auch Inhalt des Unterrichts ist und den Schüler zu selbstständigem Handeln befähi-
gen soll.  
 
Schmiederers Konzept der Schülerorientierung schlägt sich bei der methodischen 
Realisierung dadurch nieder, dass solche Arrangements gewählt werden, die ausge-
hen von der Lebensrealität der Schüler. Darüber hinaus wird der Unterricht konse-
quent projekt- und problemorientiert gestaltet, wobei die Ergebnisse des Lernprozes-
ses reale Bedeutung für die Lebenswirklichkeit der Schüler haben müssen. 
 
Im Folgenden wird der Blick gerichtet auf entscheidende didaktische Prinzipien politi-
scher Bildung, die für die Unterrichtsplanung- und durchführung den Bezugsrahmen 
darstellen. Aufgrund ihres allgemeindidaktischen Kontextes sind sie im Übrigen auch 
für andere Fachgebiete relevant. 
 
 
 
3.4. Aktueller Stand einer Fachdidaktik der politischen Bildung unter beson-
derer Berücksichtigung des Berufskollegs 
Nachdem die Zielsetzungen der Fachdidaktik politischer Bildung geklärt sind, soll 
nun der aktuelle Stand fachdidaktischer Theoriebildung anhand entscheidender di-
daktischer Prinzipien dargestellt werden.  
 
Zunächst erneut ein Blick auf das exemplarische Prinzip. Dieses ist eine Antwort auf 
die permanent zunehmende Stofffülle und der Versuch, sich darin zu orientieren. 
Folglich stellt sich damit die Frage, was aus der Stofffülle, im Sinne der Zielsetzun-
gen politischer Bildung, lernenswert ist. Eine Möglichkeit besteht in der Nutzung von 
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Kategorien, wie z. B. die von Klafki vorgeschlagenen globalen Schlüsselprobleme. 
Daraus resultiert dann, in Bezug auf die Auswahl von Inhalten die Frage, welchen 
Beitrag sie für die Bewältigung globaler Schlüsselprobleme leisten.  
 
Sutor nutzt für die Orientierung Kategorien politischer Bildung, die den Phasen der 
Problemanalyse zugeordnet werden: 
 
 Orientierungsphase 
Kategorien: Problem / Konflikt, Betroffenheit / Bedeutsamkeit 
 
 Problemanalyse 
Kategorien: Interessen / Beteiligte, Geschichtlichkeit, Strukturen 
 
 Lösungssuche 
Kategorien: Macht / Organisation, Recht / Verfahrensregeln / Institutionen, Betei-
ligung / Mitbestimmung, Zielkonflikte 
 
 Entscheidung 
Kategorien: Folgen, Zumutbarkeit, Gemeinwohl 
(vgl. Sutor, 1992, S. 35) 
 
Breit / Weißeno (Breit / Weißeno, 2003) formulieren zu den Kategorien Schlüsselfra-
gen. Anhand dieser Schlüsselfragen wird das Prinzip der Kategorien zwecks Veran-
schaulichung exemplarisch angewendet auf ein konkretes politisches Problem: die 
Diskussionen um Reformen der gesetzlichen Rentenversicherung. 
 
 Orientierungsphase 
Schlüsselfragen: Worum geht es ? Welche Aufgabe soll bewältigt werden ? 
(vgl. Breit / Weißeno, 2003, S. 20 ff) 
 
Bezüglich der inhaltlichen Orientierung kann das Problem auf die gesetzliche Ren-
tenversicherung als Teil des umfassenden deutschen Sozialversicherungssystems 
eingegrenzt werden. Als grundsätzliches Element sozialer Absicherung basiert die 
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Rentenversicherung zunächst auf Artikel 20, Abs. 1 des Grundgesetzes mit dem 
Postulat des Sozialstaatsprinzips. Dieses verpflichtet den Staat zu sozialem Handeln, 
wobei die Lebensrisiken Alter, Krankheit, Unfall, Arbeitslosigkeit und Pflegebedürftig-
keit durch das soziale System abgesichert werden. 
 
Strukturell charakterisiert wird das Rentensystem im Wesentlichen durch den Gene-
rationenvertrag und das Umlageverfahren. Seit der Reform der Rentenversicherung 
1957 zahlen die aktuellen Beitragszahler die Renten der aktuellen Rentner und er-
werben so einen Anspruch auf die gleiche Leistung (vgl. Schieren, 1998, S. 25 ff). 
Dieses Umlageverfahren symbolisiert somit das Verhältnis der arbeitenden zur ren-
tenbeziehenden Generation.  
 
Weitere Prinzipien konkretisieren das System: Dynamisierungs-, Äquivalenz- und 
Solidarprinzip (vgl. Schieren, 1998, S. 25 ff). Im Dynamisierungsprinzip ist die Steige-
rung der Rentenhöhe in Abhängigkeit von der Nettolohnentwicklung verankert. In den 
letzten Jahren führte dies aufgrund geringer Lohnsteigerung und hoher Inflation häu-
fig zu nicht vollzogenen Rentenanpassungen („Nullrunden“). Das Äquivalenzprinzip 
koppelt die Höhe der Rente an die Höhe der eingezahlten Beiträge (abhängig von 
der Einkommenshöhe) und an die Dauer des eingezahlten Zeitraums. Solidarische 
Elemente sind die Einbeziehung von beitragsfreien Zeiträumen, wie Ausbildung und 
Kindererziehung, in die Berechnung der Rentenhöhe. 
 
Zentrale Aufgabe ist es, unter den aktuellen Rahmenbedingungen und mit Blick auf 
finanzielle Probleme der Rentenkassen, langfristig dem in Art. 20, Abs. 1 GG gere-
gelten Grundsatz gerecht zu werden und das Risiko Alter ausreichend abzusichern. 
 
 Problemanalyse 
Schlüsselfragen: Welches Problem soll gelöst werden ? Welches Ausmaß hat 
das Problem ? Was sind die Ursachen des Problems ? Welche Folgen zieht das 
Problem nach sich ? Welche Problemlösungen werden genannt ? Welche Folgen 
können bei den jeweiligen Problemlösungen entstehen ? Welche Akteure vertre-
ten welche Interessen ? 
(vgl. Breit / Weißeno, 2003, S. 20 ff) 
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Zentrale Problemstellung ist die Sicherung eines angemessenen Lebensstandards 
im Alter, ohne Wirtschaft und Arbeitnehmer übermäßig stark zu belasten. Gründe für 
die hohe Belastung der Rentenkassen sind unter anderem die demographische Ent-
wicklung mit der Zunahme älterer Mitbürger und potentieller Rentenbezieher bei 
gleichzeitiger Reduktion der beitragszahlenden Gruppe. Letzterer Aspekt wird durch 
die seit Jahren hohe Arbeitslosigkeit verschärft. Ein weiterer Faktor, der die Renten-
kassen belastet, ist die steigende Lebenserwartung bei sinkendem Renteneintrittsal-
ter, welches zurzeit bei durchschnittlich 59 Jahren liegt. All dies führt aktuell schon zu 
großen Problemen der Rentenkassen und wird langfristig das System der gesetzli-
chen Rentenversicherung in der gegebenen Struktur gefährden oder kollabieren las-
sen. 
 
Verschiedene Lösungsansätze versuchen den beschriebenen Problemen Rechnung 
zu tragen. Zwei zentrale Ansätze können in der aktuelleren Diskussion identifiziert 
werden: die Ergänzung der gesetzlichen Rente durch eine kapitalgedeckte 
Komponente und eine Erhöhung des Renteneintrittsalters auf 67 Jahre. 
 
Die Idee der Unterstützung gesetzlicher Renten beruht auf mehreren Säulen. Neben 
dem Element der gesetzlichen Rente, soll eine staatlich unterstützte private Rente, in 
Form einer kapitalfundierten Rente, stehen sowie eine betriebliche Rente, ebenfalls 
staatlich gefördert. In der Folge würde dieses Modell die Rentenkassen deutlich ent-
lasten aufgrund geringerer Bezugshöhen aus der gesetzlichen Rentenversicherung. 
Für die Arbeitnehmer bedeutet diese Lösung aber eine hohe Belastung durch Beiträ-
ge in mehrere Töpfe. Auf den Staatshaushalt würde eine Belastung zukommen auf-
grund der steuerlichen Förderung von privaten und betrieblichen Renten. 
 
Über eine Erhöhung des Renteneintrittsalters auf 67 Jahre wird eine Verkürzung der 
Bezugsdauer und eine deutliche Reduzierung der Rentenhöhe bei früherem Renten-
eintritt erreicht. Daraus erwächst für zukünftige Rentner ein Problem, wenn sie, z. B. 
aufgrund gesundheitlicher Probleme, das erhöhte Renteneintrittsalter nicht erreichen. 
Problematisch könnten auch die Folgen für den Arbeitsmarkt sein, wo sich Fragen 
nach dem sinnvollen Einsatz älterer Arbeitnehmer sowie nach der Reduzierung der 
hohen Jugendarbeitslosigkeit stellen. Entlastet würde das Rentensystem durch nied-
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rigere Rentenhöhen, weil wohl viele Arbeitnehmer nicht bis 67 arbeiten können oder 
wollen, darüber hinaus durch die gekürzte Bezugsdauer, aufgrund späteren Renten-
eintritts. 
 
Bei den beteiligten Akteuren soll zunächst auf die Regierung eingegangen werden, 
welche Interessen auf zwei Ebenen vertritt. Im Sinne einer Verantwortung für das 
Land und gegenüber den Bürgern, muss die gesetzliche Rentenversicherung als 
zentrales Element des Sozialstaats nachhaltig gesichert werden. Auf der Ebene poli-
tischer Macht kann diese nur erhalten werden, wenn die größeren Wählergruppen 
zufrieden gestellt werden. Folglich muss die Regierung eine gesellschaftliche Akzep-
tanz von Lösungen im Blick behalten bei ihren Entscheidungen. Ähnliches gilt für die 
Opposition, wobei hier der Gestaltungsspielraum geringer ist. 
 
Mit der Kategorie Eigeninteresse können die weiteren Akteure zusammengefasst 
werden. Aktuelle Rentner streben in erster Linie eine Sicherung ihres Bestandes an. 
Arbeitnehmerinteressen zielen auf niedrige Beiträge, ausreichende Rentenhöhe und 
vor allem Planungssicherheit für die Zukunft. Auf Seiten der Arbeitgeber steht eine 
niedrige Belastung der Unternehmen im Vordergrund. 
 
 Lösungssuche 
Schlüsselfragen: Welche Möglichkeiten besitzen die Akteure, um ihre Interessen 
durchzusetzen ? Welche rechtlichen Grenzen sind den Akteuren gesetzt ? 
(vgl. Breit / Weißeno, 2003, S. 20 ff) 
 
Bei der Realisierung von Lösungen ist die Regierung grundsätzlich gebunden an das 
Grundgesetz. Bei entsprechenden Änderungen muss also der Grundsatz des Sozial-
staatsprinzips beachtet werden, wobei allerdings, aufgrund der schwierigen Definition 
des richtigen Maßes von sozialer Absicherung, ein großer Spielraum gegeben ist. In 
diesem Prozess politischer Entscheidung kann die Opposition als Korrektiv wirken, 
indem Alternativen vorgestellt und dafür bei den Wählern geworben wird. 
 
Rentner und Arbeitslose können am politischen Entscheidungsprozess teilnehmen, 
indem sie ihre Interessen in die politische Diskussion einbringen, was in erster Linie 
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über entsprechende Verbände (Sozialverbände, Gewerkschaften) geschieht. Weiter 
ist eine Honorierung oder Bestrafung politischer Entscheidungen bei Wahlen mög-
lich. Die Arbeitnehmer haben ebenfalls über ihre Verbände die Möglichkeit, in die 
politische Diskussion einzugreifen, können darüber hinaus auch durch Akzente die 
wirtschaftliche Entwicklung direkt beeinflussen.  
 
 Entscheidung 
Schlüsselfragen: Welche Ergebnisse des Konflikts sind möglich ? Welche Folgen 
der Ergebnisse sind möglich ?  
(vgl. Breit / Weißeno, 2003, S. 20 ff) 
 
Die Folgen des Ausbaus einer kapitalfundierten Komponente im Rentensystem wur-
den bereits beschrieben. Bei Unzufriedenheit großer gesellschaftlicher Gruppen wür-
de es wohl zu einer Abwahl der Regierung kommen, womit das Ausgangsproblem 
neu diskutiert werden müsste. Bei der Erhöhung des Renteneintrittsalters mit den 
oben beschriebenen Folgen gilt Ähnliches. 
 
Die Nutzung von Kategorien schließt die Angabe konkreter Inhalte zunächst aus. Sie 
sind ein Werkzeug, komplexe politische Problemstellungen zu analysieren. Die so 
verstandenen Kategorien zeigen Politik als permanente Problembewältigung. Dieses 
Verständnis nutzt der Politikzyklus als Methode zur Sachanalyse.  
 
Weiter konkretisiert auf die politische Bildung bedeutet Exemplarität: „Politische Wis-
senschaft wäre dann die Wissenschaft davon, wie Menschen lernen können, in Ge-
sellschaft zusammen zu leben. Exemplarisches Auswahlkriterium sind Konflikte als 
die eigentliche Triebfeder des politischen Prozesses und politische Handlungssituati-
onen“ (Sander, 1999, S. 17 ff). Diese Sichtweise impliziert das Aktualitätsprinzip, also 
den Blick auf reale Politik. Im Übrigen gibt es nicht das Exemplarische, sondern ver-
schiedene exemplarische Zugänge zum Gegenstand politischer Bildung, z. B. situa-
tionsorientiert, fallorientiert oder problemorientiert. 
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Damit ist auch bereits das Prinzip der Problemorientierung genannt, welches für die 
verschiedenen Bereiche politischen Lernens bedeutsam ist: Problemlösendes Den-
ken, Auswahl von Inhalten in Bezug auf Schlüsselprobleme und Problemanalyse.  
 
Zum problemlösenden Lernen sagt Dörner folgendes: „Ein Individuum steht einem 
Problem gegenüber, wenn es sich in einem inneren oder äußeren Zustand befindet, 
den es aus irgendwelchen Gründen nicht für sinnvoll hält, aber im Moment nicht über 
die Mittel verfügt, um den unerwünschten Zustand in den erwünschten Zustand zu 
überführen. Ein Problem ist also gekennzeichnet durch drei Komponenten:  
 
1. Unerwünschter Ausgangszustand, 
2. Erwünschter Endzustand, 
3. Barriere, die die Transformation des Anfangszustandes in den Endzustand im 
Moment verhindert“ (Dörner, 1979, S. 10). 
 
Diese Sichtweise hat Folgen für die Organisation des Lehr-Lern-Arrangements:  
 
 Individualität schließt eine Lehrerzentrierung aus. 
 Lernsituationen müssen selbstständiges Lernen ermöglichen. 
 Bezugspunkte sind die Interessen und Bedürfnisse der Lernenden. 
 
Schlüsselprobleme, Hilligen bezeichnet es auch als Herausforderungen, sind eine 
wesentliche Orientierung für die Auswahl von Inhalten. Hilligen nennt fünf Herausfor-
derungen:  
 
 Umweltkrise 
 Friedensfrage 
 Massenproduktion / soziale Ungerechtigkeit 
 Interdependenzen / Notwendigkeit umfassender Regelungen  
 mediale statt primäre Erfahrung 
(vgl. Hilligen, 1985, S. 118) 
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Das Prinzip der Problemorientierung zeigt ein Verständnis von Politik als Prozess, 
was folglich auch eine prozessorientierte Durchführung des Unterrichts fordert. Die-
ser Grundgedanke liegt, wie bereits gesagt, dem Politikzyklus als Instrument für die 
Sachanalyse zugrunde. Die Problemanalyse wird in mehreren Stufen vollzogen: 
 
 Worin besteht das Problem ? 
 Worin liegen die Ursachen des Problems ? 
 Wer ist betroffen bzw. worin liegen die Gefahren ? 
 Welche Lösungen gibt es ? 
 Welche Folgen hat die Umsetzung der Lösungen ? 
 
Ein wesentlicher Vorteil dieses Prozesses liegt unter anderem auch darin, dass Per-
spektivenwechsel nötig sind als Grundlage für eine objektive Beurteilung des Prob-
lems.  
 
Kontroversität als Prinzip ist zentrales Element des Beutelsbacher Konsenses und 
Grundvoraussetzung für die Vermeidung von Indoktrination. Sie fußt auf einer gesell-
schaftlichen Pluralismustheorie: „Politik beruht auf der Tatsache der Pluralität der 
Menschen…Politik organisiert ja von vorneherein die absolut Verschiedenen im Hin-
blick auf relative Gleichheit und dem Unterschied zu relativ Verschiedenen“ (Arendt, 
1994, S. 9). 
 
Elemente von Kontroversität sind folglich die Toleranz anderer Meinungen, Kompro-
misse als selbstverständlicher Teil der Auseinandersetzung, überhaupt pluraler Dis-
kurs. Für den Unterricht bedeutet dies vor allem solche Methoden zu nutzen, die 
Perspektivwechsel ermöglichen, z.B. Pro-Contra-Diskussionen, Rollenspiele, Debat-
ten.  
 
Ein wesentliches Konzept emanzipatorischer Bildung ist die Orientierung an den Be-
dürfnissen des Individuums. Daraus resultierende Zielsetzungen sind Mündigkeit und 
Selbstbestimmung. Auf die politische Bildung übertragen und in den Vordergrund 
gerückt, wurde dieses Prinzip der Schülerorientierung von Schmiederer: „Schülerori-
entierung bedeutet jene Auffassung, die politischen Unterricht als eine Veranstaltung 
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sieht, die dem Schüler die Chance bietet, sich durch die Erweiterung seiner Fähigkei-
ten eigene Vorstellungen von seiner Umwelt zu machen, sich ein eigenes Urteil zu 
bilden usw., der Schüler also das Primäre, das Subjekt des Unterrichtes“ (Schmiede-
rer, 1977, S. 46). Grundlage dieses Konzeptes ist die Ermöglichung eigener Mei-
nungs- und Willensbildung sowie die Förderung von Selbstbestimmung und Selbst-
verantwortung.  
 
Problem des schülerzentrierten Unterrichts ist unter anderem, dass hier der Lehrer 
ganz besonders über die persönliche Lebenssituation der Schüler informiert sein 
muss, um daran anknüpfen zu können. Die Notwendigkeit besonderer persönlicher 
Betroffenheit der Schüler stellt hohe Anforderungen an die pädagogische Kompetenz 
des Lehrers. Weiter problematisch ist eine oft anzutreffende passive Erwartungshal-
tung der Schüler, deren Akzeptanz der eigenen Lage, eine Verunsicherung der 
Schüler auf Grund persönlicher Betroffenheit und, in Bezug auf die Lebenssituation 
und Lernvoraussetzungen, heterogene Lerngruppen. Ebenso problematisch am 
Prinzip der Schülerorientierung ist die Schwierigkeit der Integration von Fachwissen 
und die Berücksichtigung allgemeiner Bildung. Außerdem muss natürlich die Frage 
gestellt werden, ob persönliche Betroffenheit als alleiniges Kriterium für die Auswahl 
von Inhalten ausreicht. Schülerorientierung macht deshalb nur Sinn im Kontext ande-
rer didaktischer Prinzipien. 
 
Für das Prinzip der Handlungsorientierung sind im Wesentlichen drei Möglichkeiten 
der Realisierung im Rahmen politischer Bildung zu nennen:  
 
 reales Handeln  
z.B. Mitbestimmung in der Schule 
 
 simulatives Handeln  
z.B. Rollenspiele, Zukunftswerkstatt 
 
 produktive Gestaltung  
z.B. Ausstellungen 
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Charakterisiert wird handlungsorientiertes Lernen durch Begriffe wie „Aktivität, Han-
deln, Selbstständigkeit, Eigentätigkeit, Unmittelbarkeit, Erkenntnis und Tätigkeit, An-
eignung und Lernen“ (Gudjons, 1989, S. 19). Handlungsorientierung ist folglich 
ganzheitlich (kognitiv, emotional, sozial), wirklichkeitsnah (Arbeit auf mehreren Ebe-
nen der Realität) und demokratisch, durch die Mitbestimmung der Schüler über Inhalt 
und Prozess des Unterrichtes.  
 
Um den Begriff Handlungsorientierung weiter zu klären, soll noch einmal Hilbert 
Meyers Arbeitsdefinition zitiert werden: „Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganz-
heitlicher und schüleraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den 
Schülern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichtes, so 
dass Kopf- und Handarbeit der Schüler in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander 
gebracht werden können“ (Meyer, 1987, S. 402). Bader nennt als weitere Charakte-
ristika unter anderem die Orientierung an vollständigen Handlungen (planen, durch-
führen, bewerten) sowie das Lernen an Sachverhalten und Problemen (vgl. Bader, 
2002, S. 71 ff). Für den Unterricht wirkt sich Handlungsorientierung auf allen Ebenen 
aus, d. h. bei den Zielsetzungen, der Auswahl der Inhalte, der Gestaltung des Lern-
prozesses und der Verwendung handlungsorientierter Methoden.  
 
Als weiteres didaktisches Prinzip sei die Wissenschaftsorientierung genannt, die vom 
Deutschen Bildungsrat wie folgt definiert wird: „Die Bedingungen des Lebens in der 
modernen Gesellschaft erfordern, dass die Lehr- und Lernprozesse wissenschafts-
orientiert sind…Wissenschaftsorientierung der Bildung bedeutet, dass die Bildungs-
gegenstände, gleich ob sie dem Bereich der Natur, der Technik, der Sprache, der 
Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft angehören, in ihrer Bedingtheit 
und Bestimmtheit durch die Wissenschaft erkannt und entsprechend vermittelt wer-
den“ (Deutscher Bildungsrat, 1972, S. 33). In diesem Verständnis wird eine wesentli-
che Funktion der Orientierung an Fachwissenschaften deutlich, welche Wissen-
schaftsorientierung als Korrektiv betrachtet. Alle didaktischen Prinzipien bedingen 
einander, folglich sind Ziele und Inhalte nur dann legitim, wenn sie fachwissenschaft-
lich begründet werden können bzw. eine wissenschaftliche Fundierung haben. Inso-
fern ist Wissenschaftspropädeutik immer relevant, lediglich der Grad ihrer Reduktion 
innerhalb der Unterrichtsprozesse ist variabel. 
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Korrespondierend zum Prinzip der Schülerorientierung ist aber auch hier der Bezug 
zur Lebenswelt der Lernenden wichtig. Wissenschaft hilft den Lernenden Realität zu 
analysieren und Handlungsmöglichkeiten für ihr eigenes Tun zu entwickeln. Als Bei-
spiel transponieren Methoden der wissenschaftlichen Analyse von Politik Wissen ü-
ber Institutionen in Lebenssituationen, in denen Probleme einer Lösung bedürfen. 
Postulate der Wissenschaftsorientierung sind: 
 
 Notwendigkeit der Sachanalyse 
„Durch sie wird die fachwissenschaftliche Grundlage des Unterrichts über das 
Thema aufgezeigt“ (Gagel, 1999, S. 125). 
 
Dies umfasst die Berücksichtigung kontroverser bzw. komplementärer Ansätze 
und unterschiedlicher Theoriekonzepte der Politikwissenschaft. Bezüglich der me-
thodischen Möglichkeiten einer Sachanalyse sei auf die Ausführungen an anderer 
Stelle verwiesen. Eine hinreichende Sachanalyse gewährleistet, neben der Be-
rücksichtigung des wissenschaftspropädeutischen Aspektes, dass keine einseitig 
gefärbte Vermittlung politischer Sachverhalte den Prozess der Erkenntnisgewin-
nung innerhalb politisch bildender Lernprozesse gefährdet. 
 
 relative Faktensicherheit und kontroverse Positionen 
„Dieses Vorgehen bei der Sachanalyse enthält eine Grundaussage über wissen-
schaftliche Erkenntnis, dass sie nämlich immer nur das relativ und vorläufig gesi-
cherte Wissen erbringt“ (Gagel, 1999, S. 125). 
 
Im erkenntnisorientierten Unterricht wird diesem Aspekt dadurch Rechnung ge-
tragen, dass zunächst Schülerhypothesen den Unterrichtsprozess inhaltlich 
bestimmen. Erst in der Evaluation dieser Hypothesen findet ein Abgleich mit dem 
Kenntnisstand der Fachwissenschaft statt. Über diesen Prozess und die diskursi-
ve Auseinandersetzung mit eigenen und wissenschaftlich fundierten Kenntnissen 
wird immer wieder der Grundprozess wissenschaftlicher Theoriebildung durchlau-
fen, der über Hypothesen und deren Untersuchung auf Validität und Legitimation 
zu neuem und vorläufig gesichertem Wissensbestand führt. Neben dieser metho-
dischen Komponente wird so ein Vorgehen praktiziert, dass die Relativität von 
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Faktenwissen permanent verdeutlicht und ein kritisches Hinterfragen von wissen-
schaftlich fundiertem Wissen fördert. Diesem Verständnis tragen die weiteren 
Postulate ebenfalls Rechnung, die darum auch unkommentiert bleiben. 
 
 methodisch gewonnenes Wissen 
„Die empirischen Sozialwissenschaften bieten das Exempel für beschreibbare 
Arbeitsprozesse, welche Erkenntnis ermöglichen. Indem Schüler diese Methoden 
nachvollziehen, lernen sie auch die Bedingungen und Grenzen der Wahrheitsfin-
dung kennen“ (Gagel, 1999, S. 125). 
 
 
 kommunikativ gewonnenes Wissen 
„Die hypothetische Geltung wissenschaftlicher Erkenntnisse wird gewährleistet 
durch die Diskussion in der Forschergemeinschaft. Daraus ergibt sich der Wert 
kommunikativer Erkenntnisgewinnung auch in der Diskussionsgemeinschaft der 
Lerngruppe“ (Gagel, 1999, S. 125). 
 
Bezüglich des wissenswerten Bestandes politischen Wissens differenziert Gagel in: 
 
 sozialwissenschaftliche Bildung 
 Bezugswissenschaften sind die Politische Wissenschaft, Soziologie, aber 
auch Rechts- und Wirtschaftswissenschaft. 
 
 politische Bildung 
 Fähigkeit zu politischem Handeln 
 Wertschätzung demokratischer Handlungsformen 
 Mitwirkung bei gesellschaftlichen Aufgaben 
( vgl. Gagel, 1999, S. 117 ff) 
 
Neben der Auswahl relevanter Fakten helfen die Bezugswissenschaften bei der 
Strukturierung und Erklärung politischer Realität. Darüber hinaus unterstützen sie die 
Umsetzung von Wissen in die politische Praxis. Die Auswahl relevanter wissen-
schaftlicher Inhalte ist Aufgabe der Didaktik. In diesem Zusammenhang spielt auch 
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die Differenzierung in Orientierungs- und Handlungswissen eine Rolle: Orientie-
rungswissen ist geordnetes und systematisches Wissen; Handlungswissen ist das für 
eine konkrete Handlung benötigte Wissen. Dabei ist Handlungswissen auf systemati-
sches Wissen angewiesen, wobei die wichtige Funktion systematischen wissen-
schaftlichen Wissens für einen nachhaltigen Lernprozess deutlich wird.  
 
Leitziel politischer Bildung seit den siebziger Jahren ist das didaktische Prinzip der 
Zukunftsorientierung. Erwachsen ist es aus der Erkenntnis von Gefahren in Verbin-
dung mit der fortschreitenden Industrialisierung. Wichtige Stichworte in diesem Zu-
sammenhang sind Zukunftssicherung, Zukunftsgestaltung und Zukunftspolitik, wor-
aus entsprechende Aufgaben politischer Bildung resultieren: „Die Schule in den 
neunziger Jahren kann keine viel bessere als die heutige sein, wenn es nicht gelingt, 
die Zukunftsbedrohung in überzeugender Weise abzubauen…Der Schule fällt dabei 
die Aufgabe zu, die Jugendlichen mit dem entsprechenden Zukunftswissen auszu-
statten, das sie befähigt, an dieser gewaltigen Gestaltungsaufgabe mitzuwirken“ 
(Rolff 1988, S. 18). 
 
Daraus resultiert natürlich die Frage, welches Wissen zukunftsrelevant ist. Wein-
brenner (1999) bietet hier mögliche Kategorien an: 
 
 Überlebenswissen 
Der Begriff Überlebenswissen meint den Beitrag zur langfristigen Existenzsiche-
rung von Mensch und Natur und entsprechende Inhalte und Verfahren. 
 
 Risikowissen 
Risikowissen bedeutet die Kenntnis von Risikofaktoren für gesellschaftliche, öko-
nomische und ökologische Zusammenhänge und die Ausbildung entsprechender 
Wahrnehmungsorgane. 
 
 Ganzheitliches Wissen 
Ganzheitliches Wissen ist Denken in komplexen, interdisziplinären 
Zusammenhängen. 
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 Normatives Wissen 
Normatives Wissen ermöglicht den Diskurs über human-, umwelt- und sozialver-
trägliche Fortschrittsperspektiven. 
 
 Politisches Wissen 
Politisches Wissen sind Inhalte und Verfahren mit Relevanz für politisches Han-
deln, in Bezug auf Zukunftssicherung und Zukunftsgestaltung 
(vgl. Weinbrenner 1999, S. 132) 
 
Um dies zu veranschaulichen soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, 
den Kategorien zentrale Inhalts- und Problemaspekte der Rahmenvorgabe Politische 
Bildung zuzuordnen: 
 
 Überlebenswissen 
 Perspektiven der nachindustriellen Demokratie 
 Soziale Sicherung und individuelle Zukunftsplanung 
 Die Möglichkeit der Massenvernichtung als Herausforderung der Friedenspoli-
tik 
 Strukturen und Zukunftsprobleme des Sozialstaats und der Sozialpolitik 
 
 Risikowissen 
 Grundlagen, Gefährdungen und Sicherung von Grund- und Menschenrechten 
 Die Zukunft von Arbeit und Beruf 
 Konsequenzen und Chancen neuer Technologien für die Wirtschaft 
 Ursachen und Folgen des sozialen Wandels  
 Aktuelle Probleme und Perspektiven der Friedens- und Sicherheitspolitik 
 
 Ganzheitliches Wissen 
 Umweltpolitik im Spannungsfeld von Ökologie und Ökonomie 
 Europäisierungsprozesse in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft 
 Politische, soziale und wirtschaftliche Folgen neuer Medien 
 Ökonomische, politische und kulturelle Folgen von Globalisierungsprozessen 
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 Normatives Wissen 
 Theorien und Konzeptionen der Demokratie 
 Stabilität und Wandel von Werten, Wertsystemen und normativen Orientierun-
gen 
 Soziale Sicherung und individuelle Zukunftsplanung 
 Gewaltprävention als staatliche und gesellschaftliche Aufgabe 
 
 Politisches Wissen 
 Nachhaltigkeit als Gestaltungsprinzip für Politik und Wirtschaft 
 Traditionelle und neue Formen politischer Beteiligung in der Demokratie 
 Entwicklungsländer und Entwicklungspolitik 
(vgl. MSWWF, 2001, S. 21 ff) 
 
Ein Blick auf die Zuordnung möglicher Inhalts- und Problemaspekte zeigt, dass die 
Trennung der Kategorien sehr theoretisch ist. Die oben zugeordneten Vorschläge 
des Lehrplans können fast beliebig zwischen den Kategorien verschoben werden, 
weil selbst relativ stark eingegrenzte politische Inhalte und Probleme von verschie-
denen Seiten betrachtet werden müssen bzw. in mehrere Kategorien differenziert 
werden können. Viele Inhalte und vor allem komplexe politische Problemstellungen 
müssen ganzheitlich unter Einbeziehung aller Kategorien analysiert werden.  
 
Im Folgenden sollen diese Aufgaben politischer Bildung in einer zunehmend industri-
alisierten und globalisierten Gesellschaft weiter präzisiert werden. Dabei kann sich 
eine zukunftsorientierte politische Bildung bezüglich der Ziel- und Inhaltsstruktur an 
folgenden Leitqualifikationen orientieren.  
 
Politische Bildung zielt auf eine Entwicklung der „Fähigkeit und Bereitschaft 
 die globale Dimension der Gefährdung der menschlichen Gattung zu erkennen 
 die Signaturen der Risikogesellschaft zu beschreiben 
 die zukunftsbedrohenden Risikofaktoren zu analysieren 
 politische Phantasie und Gestaltungskompetenz zur Entwicklung umwelt- und 
sozialverträglicher Zukunftsperspektiven für das Überleben von Mensch und Na-
tur zu entfalten“ (Weinbrenner 1992, S. 223). 
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Soweit die wesentlichen didaktischen Prinzipien einer modernen Fachdidaktik politi-
scher Bildung. Bezüglich der spezifischen Situation an beruflichen Schulen muss 
konstatiert werden, dass es nach wie vor keine spezielle Politikdidaktik für diesen 
Bereich gibt, zumindest keine in sich geschlossenen Theoriegebilde, dies gilt insbe-
sondere vor dem Hintergrund aktueller curricularer Rahmenbedingungen für den be-
rufsbezogenen Bereich und daraus resultierender Lehr-Lern-Arrangements.  
 
Eine mögliche Erklärung liegt vielleicht nicht zuletzt darin, dass eine konsequente 
Ausrichtung auf den Beruf in der Politikdidaktik sehr umstritten ist. Dem liegt die An-
nahme zugrunde, eine auf den Beruf ausgerichtete Politikdidaktik vernachlässige 
elementare Inhalte der Politikwissenschaft: „Ein konsequenter Berufsbezug wäre e-
ventuell auch in der Weise zu missbrauchen, dass wie in der gegenwärtigen berufs-
bildungspolitischen Debatte gefordert, nur noch jene Inhalte Zustimmung fänden, die 
direkt zur Bewältigung der Berufsarbeit beitragen“ (Nickolaus, 1998, S. 208 ff). Bei 
dieser Sichtweise fällt auf, dass die Zieldimension außer Acht gelassen wird. Selbst 
wenn die Annahme bezüglich der inhaltlichen Dimension vertretbar ist, so muss die 
Herangehensweise über den Berufsbezug nicht der Förderung politischer Mündigkeit 
und Handlungskompetenz entgegenstehen, zumal der motivationale Aspekt für den 
nachhaltigen Lernprozess nicht unerheblich ist.  
 
Genau hier hat der Berufsbezug entscheidende Vorteile. Befürworter dieses Ansat-
zes unterstellen darum, dass die Anknüpfung an berufliche Situationen ein größeres 
Interesse bei den Schülern bewirkt, als der „klassische“ Politikunterricht. Vor dem 
Hintergrund soll im Rahmen dieser Arbeit ein gangbarer Ansatz formuliert und, so-
weit wie möglich, konkretisiert werden. 
 
 
 
3.5. Exkurs: Politische und berufliche Bildung im internationalen Vergleich 
Bevor auf die spezifischen Bedingungen in Deutschland und insbesondere NRW 
eingegangen wird, soll an dieser Stelle versucht werden, den internationalen Kontext 
in Bezug auf Berufsbildung und politische Bildung kurz darzustellen. Wesentliches 
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Ziel dieses Exkurses ist es, andere Modelle und Strukturen beruflicher und politischer 
Bildung zu umreißen, um Besonderheiten der Realisierung im deutschen System zu 
unterstreichen. Dies geschieht anhand einiger exemplarischer Beispiele.  
 
 
 
3.5.1. Berufliche Bildung in Mitgliedsstaaten der EU 
Bezüglich der grundsätzlichen Differenzierung in schul- und betriebszentrierte Sys-
teme sei an dieser Stelle verwiesen auf das Kapitel 2.1.1, welches sich darüber hin-
aus, neben anderen Kapiteln, mit den spezifischen Rahmenbedingungen in Deutsch-
land befasst. Im Folgenden soll der Horizont geöffnet werden über die Grenzen 
Deutschlands hinaus, um so eine Einordnung der deutschen Charakteristika in einen 
übergreifenden Kontext zu erleichtern. 
 
Historisch betrachtet liegen die Wurzeln der Lehrlingsausbildung, auch außerhalb 
Deutschlands, im Mittelalter, wo allerdings der Fokus ausschließlich auf der prakti-
schen Unterweisung lag. Mit zunehmender Komplexität der Berufe, vor allem infolge 
der Industriealisierung, wuchsen die Anforderungen an das einzelne Berufsbild bzw. 
neue Berufe entstanden. 
 
In Deutschland reagierte man, im Anschluss an die Einführung der allgemeinen 
Schulpflicht, mit einer Institutionalisierung beruflicher Schulen als Ergänzung zur 
praktischen Ausbildung in den Betrieben. In anderen Staaten blieb dies aus, weil hier 
die alleinige Verantwortung auf Seiten der Industrie belassen wurde und so eine 
Konzentration auf die rein praktische Ausbildung nach wie vor Bestand hat. Die kon-
kreten Umsetzungen sollen nun anhand einiger ausgewählter Staaten der EU veran-
schaulicht werden. 
 
Zunächst ein Blick auf die Niederlande. Hier findet sich schwerpunktmäßig eine Mo-
noausbildung, also die Ausbildung an einem Lernort, in diesem Fall berufsbildende 
Schulen. Ergänzt wird dies durch die Möglichkeit einer dualen Ausbildung in Schule 
und Betrieb, die aber weniger verbreitet und auch weniger beliebt ist. 
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Charakteristisch für die Niederlande ist eine Vielzahl von beruflichen Schulen, die auf 
die Ausübung eines Berufes vorbereiten. Dabei wird eine hierarchische Gliederung in 
drei Ebenen vorgenommen: 
 
 LBO (lager beroepsonderwijs) 
 Vorbereitung auf einfachere Berufe, z.B. Sekretärin 
 MBO (middelbar beroepsonderwijs) 
 Vorbereitung auf anspruchsvollere Tätigkeiten, z.B. Konstrukteure 
 HBO (hoger beroepsonderwijs) 
 Vergleichbar mit deutschen Fachhochschulen 
 
Das niederländische System hat einige positive Aspekte. Dazu gehört in erster Linie 
das breit gefächerte Angebot der berufsbildenden Schulen. Desweiteren positiv ist 
die Durchlässigkeit der Ebenen, die dem Einzelnen, bei erfolgreichem Bestehen ei-
ner Stufe, den Aufstieg in die nächsthöhere Ebene erlaubt. Allerdings wirkt sich die 
Vielfalt der berufsbildenen Schulen auch negativ aus, weil eine Orientierung in die-
sem komplexen System nur über eine eingehende Berufsberatung möglich ist. Auch 
das Nebeneinander von Mono- und Dualausbildung führt zu Problemen aufgrund der 
Qualitätsunterschiede, die sich nachhaltig auf den weiteren Berufsweg der Schüler 
auswirken. 
 
In Großbritannien ist die Berufsausbildung traditionell Aufgabe der Industrie. Eine 
gesetzliche Regelung ist dort erst seit den sechziger Jahren vorhanden. Dies ist auch 
eine Ursache für die starke Differenzierung des Berufsbildungssystems, aufgrund 
nach wie vor geringer staatlicher Regelung. Allerdings wird die Ausbildung in 
Großbritannien, nicht zuletzt aufgrund großer Probleme in den achtziger Jahren mit 
einer starken Jugendarbeitslosigkeit und Qualitätsproblemen der Ausbildung, seit 
Ende der neunziger Jahre, modernisiert. Die Zuständigkeit dafür liegt beim 
Ministerium für Arbeit. Als Reaktion auf Probleme mit der betrieblichen Ausbildung 
ohne staatliche Eingriffe, werden folgende Schritte unternommen: 
 
 gesetzliche Regelungen sollen einheitliche Standards schaffen bezüglich der 
Qualität der Ausbildung 
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 mehr Ausbildungsangebote über eine staatliche Förderung der Ausbildungsbe-
triebe bzw. staatliche Unterstützung 
 verstärkte Berufsberatung der Schüler 
 Colleges bieten Möglichkeiten der beruflichen Weiterbildung an 
 
In wie weit sich diese Bestrebungen auswirken, kann zum jetzigen Zeitpunkt noch 
nicht hinreichend geklärt werden. Grundsätzlich wirkt sich aber die traditionell praxis-
nahe Ausbildung positiv auf die Fertigkeiten des Auszubildenden im konkreten Be-
rufsfeld bzw. bei der betriebsspezifischen Tätigkeit aus. Hier liegt aber auch ein 
Problem, weil die frühe Spezialisierung wenig Flexibilität bringt, in Bezug auf eine 
berufliche Weiterentwicklung und Veränderung. Negativ anzumerken ist in 
Großbritannien auch das Fehlen einer zentralen Stelle für die Organisation der 
Ausbildung, insbesondere die Festlegung von Ausbildungsordnungen. 
 
Ein Blick auf Italien, wo die Lehre seit 1955 gesetzlich geregelt ist. Dieses Gesetz 
verpflichtet den Ausbildenden auf eine Unterweisung, die den Lehrling in die Lage 
versetzt, einen bestimmten Beruf auszuüben. Die rechtliche Zuständigkeit für die 
Ausbildung liegt auf regionaler Ebene. Von der Anlage her ist dieses System also mit 
dem System in Großbritannien vergleichbar. Eine Besonderheit Italiens ist die Diffe-
renzierung der Ausbildung nach der Art des Berufes. Handwerkliche Berufe werden 
ausschließlich in Betrieben ausgebildet. Die Qualifizierung für nichthandwerkliche 
Berufe, z.B. kaufmännische Tätigkeiten, erfolgt in Fachschulen oder Berufsfachschu-
len. 
 
Diese Besonderheiten bezüglich Zuständigkeit und Differenzierung nach Ausbil-
dungsberuf bringen Vorteile mit sich. Handwerkliche Berufe erfordern ein hohes Maß 
an praktischer Fertigkeit, was in den Betrieben am ehesten geleistet werden kann. 
Außerdem erlaubt die regionale Zuständigkeit eine Reaktion auf regionale Unter-
schiede und Besonderheiten. Allerdings bringt die starke Spezialisierung auf eine 
bestimmte Tätigkeit Nachteile bezüglich der beruflichen Flexibilität mit sich. Darüber 
hinaus fehlt bei der ausschließlich praktischen Unterweisung die theoretische Durch-
dringung. 
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Nach zwei Beispielen für eine betriebszentrierte Ausbildung, soll nun Frankreich als 
weiteres Beispiel für ein schulzentriertes System genannt werden. Auch hier gibt es 
zwar die Möglichkeit der dualen Ausbildung, diese ist aber quantitativ noch weniger 
vertreten als in den Niederlanden. Aufgrund geringer Attraktivität wird sie auch eher 
von leistungsschwachen Schülern frequentiert. 
 
Die vollzeitschulische Ausbildung erfolgt in zwei Varianten: LEGT und CET. Am 
LEGT (technisches Gymnasium) dauert die Ausbildung drei Jahre und vermittelt eine 
Berufsausbildung in verschiedenen Berufsfeldern, parallel dazu wird die Fachhoch-
schulreife erworben. An technischen Zweigen der klassischen Gymnasien kann e-
benfalls eine Berufsausbildung absolviert werden, allerdings liegt der Fokus hier eher 
auf der möglichen Hochschulausbildung. Am CET (Kurzform der Sekundarstufe II) 
wird in einer zweijährigen Ausbildung, vergleichbar mit den deutschen Berufsfach-
schulen, eine Ausbildung absolviert, die auf eher praktische Tätigkeiten zielt und die 
Schüler eine Facharbeiterqualifikation erlangen lässt. 
 
Aus dieser Struktur der Berufsbildung erwachsen wesentliche positive Aspekte. Im 
Hinblick auf die aktuellen Probleme in Deutschland bezüglich der bedenklichen Lehr-
stellensituation, kann für Frankreich eine sehr geringe Jugendarbeitslosigkeit konsta-
tiert werden, zumindest im Hinblick auf die Möglichkeit, einen Ausbildungsplatz zu 
bekommen. Hier wirkt sich die staatliche Zuständigkeit und Steuerung förderlich aus. 
Weiter positiv anzumerken sind die landesweit anerkannten und vergleichbaren Ab-
schlüsse an CET und LEGT, die einen gewissen Qualitätsstandard der Ausbildung 
sichern. Allerdings wirkt sich die Vernachlässigung praktischer Bestandteile in der 
schulischen Ausbildung negativ auf die praktischen Fertigkeiten der Auszubildenden 
aus. Bedenklich ist auch die Existenz eines dualen Systems neben der vollzeitschuli-
schen Ausbildung, welches fast ausschließlich von leistungsschwachen Schülern 
wahrgenommen wird. 
 
Zum Abschluss soll ein Blick auf Österreich geworfen werden, wo sich, ebenso wie in 
der Schweiz, ein dem deutschen vergleichbares Berufsbildungssystem, findet. 
Rechtliche Grundlage ist das „Bundesgesetz über die Berufsausbildung von Lehrlin-
gen“ von 1970. Zuständig für die Ausbildung ist das Ministerium für Handel, Gewerbe 
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und Industrie. Der praktische Unterricht erfolgt in Betrieben durch Ausbilder, die eine 
entsprechende Eignung nachweisen müssen. Ergänzt wird dies durch theoretischen 
Unterricht in Berufsschulen, der allerdings zeitlich mit ca. 20% Anteil an der Ausbil-
dungszeit etwas hinter dem Maß in Deutschland und der Schweiz zurückbleibt. 
 
Für Österreich charakteristisch und positiv anzumerken ist die umfassende und klare 
gesetzliche Regelung der Berufsausbildung. Darüber hinaus wirken sich ähnliche 
Standards und vergleichbare Abschlüsse im deutschsprachigen Raum positiv auf 
eine Durchlässigkeit der Grenzen im Hinblick auf eine berufliche Tätigkeit im An-
schluss an die Ausbildung aus. Nachteilig, wie in Deutschland auch, ist die unter-
schiedliche Zuständigkeit für Betrieb und Schule. Darüber hinaus ist der, im Ver-
gleich zu Deutschland und der Schweiz, geringere Anteil der Schulzeit bezüglich der 
theoretischen Durchdringung der Praxis problematisch. 
 
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass das in Deutschland, Österreich 
und der Schweiz praktizierte System der dualen Berufsausbildung weltweit Vorbild-
charakter hat. Gründe dafür sind z. B. gesetzlich geregelte Strukturen, in Deutsch-
land insbesondere das Berufsbildungsgesetz, in denen detailliert Zuständigkeiten 
sowie Aufgaben der Beteiligten geregelt werden.  
 
Dieser formale Rahmen wird gestützt durch einheitliche Regelungen bezüglich Quali-
tätsstandards, Dokumentation von allgemein anerkannten und vergleichbaren Zertifi-
katen und im Hinblick auf die Berufskollegs eine durchlässige Struktur, die perma-
nente Weiterqualifizierung, auch im Hinblick auf allgemeinbildende Schulabschlüsse, 
ermöglicht. Die hohe Ausbildungsqualität wird in erster Linie durch eine Verzahnung 
theoretischer und praktischer Inhalte gefördert, wobei vor allem die praktische Aus-
bildung im realen Arbeitsumfeld von wesentlicher Bedeutung ist.  
 
Der Referenzcharakter dualer Berufsausbildung wird bestätigt durch das international 
hohe Ansehen deutscher Fachkräfte und die Bemühungen anderer Staaten, eben-
falls duale Ausbildungssysteme zu realisieren. 
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3.5.2. Politische Bildung in Mitgliedsstaaten der EU und den USA  
Nach der Darstellung berufsbildender Strukturen, soll an dieser Stelle kurz auf die 
Lage politischer Bildung in den oben genannten Staaten der EU eingegangen wer-
den.  
 
Ein wesentlicher Grund für die im Folgenden sehr verkürzte Darstellung liegt darin, 
dass politische Bildung, in Bezug auf die ausgewählten Staaten, einen eher geringen 
Stellenwert hat, zumindest wenn politische Bildung vor dem Hintergrund weitreichen-
der und komplexer Zielsetzungen verstanden wird, wie es in Deutschland der Fall ist. 
Eine Verankerung in der Schule findet nur am Rande statt. In der beruflichen Bildung 
findet sich ein Fach mit politisch bildenden Inhalten lediglich in Österreich.  
 
Deutschland steht hier als Ausnahme mit einem vergleichsweise hohen Stellenwert 
schulischer und außerschulischer politischer Bildung. Eine Begründung für diesen 
Sachverhalt findet sich in der speziellen Historie des Faches, wie sie vorausgehend 
dargestellt wurde. Aus diesem Stellenwert leitet sich auch der vergleichsweise hohe 
Standard der didaktischen und methodischen Theoriebildung ab. Ein wirklicher Ver-
gleich der politischen Bildung in Deutschland mit anderen Systemen ist darum nicht 
möglich, weshalb es bei einer eher rudimentären Darstellung bleibt. 
 
Zunächst zu den Niederlanden, wo ein Vorbehalt herrscht gegenüber staatlich ver-
ordneter politischer Bildung im Schulwesen. Folglich kann hier auch nicht von einer 
Tradition politischer Bildung gesprochen werden. Erst seit 1968 gibt es ein vergleich-
bares Fach in der Schule, dies aber nur in einer Klassenstufe und ohne wirklich fun-
diertes Curriculum. Auch die Inhalte sind sehr allgemein, und wenig spezifisch poli-
tisch, gehalten. Lediglich der Aspekt der internationalen Beziehungen, insbesondere 
der europäische Gedanke, findet als originär politisches Thema nennenswerte Be-
achtung. 
 
In England ist die Situation vergleichbar. Eine deutliche Verankerung politischer Bil-
dung in der Schule findet sich hier nicht. Im Vordergrund steht der Erwerb politischen 
Allgemeinwissens, wie Kenntnisse der Institutionen, Grundbegriffe des politischen 
Systems und historische politische Betrachtungen. Bemerkenswert ist auch eine ein-
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geschränkte Klientel für politische Bildung in Schulen: „Political education wird (in 
diesem Rahmen) als eine Veranstaltung für die schwachen Schüler, die early lea-
vers, verstanden, ein Bereich der ohne Fremdsprachenkenntnisse auskommt und 
sich inhaltlich aus allgemeinen Problemen in Geschichte, Erdkunde, Social und 
World Studies zusammensetzt,…“ (Mickel, 2005, S. 645). 
 
Einen etwas höheren Stellenwert hat die politische Bildung in Italien, wenn sie auch 
nicht so verstanden wird, wie in Deutschland. Insbesondere kontroverse Aspekte des 
Faches sind weniger bedeutend, vielmehr steht der normative, Werte transportieren-
de Aspekt im Vordergrund. Dabei wird politische Bildung als Aufgabe aller Fächer 
angesehen und ist nicht in einem Fach gebündelt. Grundlage der staatsbürgerlichen 
Erziehung, so die grundsätzliche Zielsetzung politischer Bildung in Italien, ist die Ver-
fassung. „Inhaltlich geht es um den Transfer von Werten, z.B. um den Aufbau eines 
politischen Gewissens, um Solidarität, Verantwortung,…“ (Mickel, 2005, S. 645). 
 
Ebenso wie in den Niederlanden, bestehen in Frankreich Vorbehalte gegenüber der 
politischen Bildung. Diese steht unter dem Verdacht, Ideologien zu transportieren 
und von staatlichen Parteien vereinnahmt zu werden. Aus diesem Grund ist die poli-
tische Bildung auch nicht im Schulwesen als Fach institutionalisiert, sondern wird 
eher als gesellschaftliche Aufgabe verstanden. An Stelle eines Faches „Politik“ wird 
eine moralische Erziehung in den Vordergrund gerückt, die am Rande politische In-
halte transportiert. „Es handelt sich (eher) um einen Moralunterricht, der auf staats-
bürgerliches Bewusstsein (Staatsgesinnung; Überlegenheit des republikanischen 
Staates, ausgedrückt in den Prinzipien der Revolution) abzielt…“ (Mickel, 2005, S. 
649). 
 
Österreich ist insofern hervorzuheben, weil politische Bildung in der Schule schwer-
punktmäßig in den berufsbildenden Schulen unterrichtet wird. Darüber hinaus ist das 
Fach „Geschichte und politische Bildung“ Pflichtfach in den Klassen 11 und 12 der 
allgemeinbildenden Schulen. Im Vergleich zu Deutschland kann dieser Umfang aber 
dennoch als eher gering bezeichnet werden. Auch das Verständnis politischer Bil-
dung ist nicht mit dem in Deutschland zu vergleichen. Sie wird weniger in einem er-
zieherischen, konträren Sinn, verstanden, sondern eher konservativ und deskriptiv. 
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„Österreich empfand nach dem Zweiten Weltkrieg keine Notwendigkeit zu einer poli-
tischen Resozialisation, die Zeit zwischen 1938 und 1945 lediglich als eine Unterbre-
chung der Kontinuität“ (Mickel, 2005, S. 648). 
 
Abschließend ein Blick über Europa hinaus, in die USA. Als civic education hat hier 
politische Bildung eine lange Tradition, die fast bis auf die Staatsgründung zurückzu-
führen ist. Wirklich verankert ist sie seit dem 19. Jahrhundert, als eine Bürgererzie-
hung mit dem wesentlichen Ziel, den Patriotismus in der Gesellschaft zu fördern. An-
fang des 20. Jahrhunderts wurde von einigen Vertretern, insbesondere John Dewey, 
versucht, erzieherische Aspekte im Sinne einer demokratischen Grundordnung, zu 
integrieren. Der Fokus lag dabei auf der Entwicklung eines Gemeinsinnes als Ge-
genpol zu einer fortschreitenden Individualisierung in der amerikanischen Gesell-
schaft. Der Zweite Weltkrieg brachte allerdings zunächst wieder eine rückwärtige O-
rientierung zu einer Betonung des Patriotismus mit sich. Bis 1970 entwickelte sich 
dann eine Sichtweise politischer Bildung, die kontroverse Inhalte von Politik betonte 
und den Blick öffnete auf gesellschaftliche Probleme, internationale Konflikte und die 
Auseinandersetzung mit Anliegen von Minderheiten. Darüber hinaus wurden staats- 
und verfassungsrechtliche Inhalte in die Curricula aufgenommen.  
 
Nach dieser Phase der Neuorientierung stagnierte die Entwicklung der politischen 
Bildung, was bis heute vor allem zu einer unklaren Zielsetzung des Faches führt. 
Trotz der langen Tradition politischer Bildung gibt es aktuell Probleme in der prakti-
schen Umsetzung, dazu gehören der geringe Umfang des schulischen Angebots, 
eine, wie gesagt, unklare Zielsetzung des Faches und die geringe Qualifikation der 
civic education Lehrer. „Insgesamt also entspricht der quantitative und qualitative 
Zustand der civic education in US-amerikanischen Schulen, so das Urteil der Nations 
Report Card, keineswegs einschlägigen programmatischen Verlautbarungen“ 
(Koopmann, 2005, S. 658). 
 
Im Vergleich der beschriebenen international realisierten Ansätze schulicher politi-
scher Bildung kann auch hier festgestellt werden, dass Deutschland, trotz der ein-
gangs angemerkten Probleme in der Umsetzung, eine, in Bezug auf den institutionel-
len Rahmen und den inhaltlichen bzw. curricularen Kontext, herausgehobene Stel-
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lung hat. Vor allem die mehrfach beschriebenen Ziele, vor deren Hintergrund politi-
sche Bildung umgesetzt wird, finden mit Blick auf deren Komplexität und Subjektori-
entierung keine vergleichbaren Standards im Bereich der analysierten Staaten.  
 
Eine allgemeine Begründung hierfür findet sich in allgemeindidaktischen, bildungs-
theoretisch fundierten Zielsetzungen wie Selbstbestimmung und Mündigkeit, die allen 
Fächern als Leitzielen zugrunde liegen. Vor allem aber der historische Kontext, in 
dem politische Bildung in Deutschland steht, ist für deren besondere Stellung maß-
gebend. Verantwortlich für weitreichende und komplexe Zielsetzungen sind in erster 
Linie die Erfahrungen mit und infolge des dritten Reiches. Vor diesem Hintergrund 
entstanden entsprechende Ziele und auch die institutionelle Verankerung politischer 
Bildung im deutschen Schulsystem.  
 
 
 
3.6. Das Lernfeldkonzept als Grundlage der Curriculumentwicklung am Be-
rufskolleg 
Bevor auf das Lernfeldkonzept eingegangen wird, zunächst einige Worte zu allge-
meinen Prinzipien der Lehrplankonzeption. Im Wesentlichen erfolgt diese nach drei 
Prinzipien, die je nach Sichtweise und vor allem pädagogischer Grundlegung in den 
Vordergrund treten.  
 
Das Wissenschaftsprinzip orientiert sich an den Fachwissenschaften der Schulfä-
cher. Dabei ist dies vor allem im Bereich der allgemein bildenden Schulen, insbeson-
dere an Gymnasien, eine bestimmende Orientierung. 
 
Das Situationsprinzip impliziert weitere Prinzipien: 
 
 Berufsprinzip  
Berufliche Anforderungen dienen als Grundlage des Lehrplans. Ziel dieses Prin-
zips ist es, den Beruf als Ausgangspunkt des fachlichen Lernens in der Berufs-
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schule zu nehmen, das heißt, ausgehend von berufspraktischen Fragestellungen 
Theorie zu erarbeiten. 
 
 Lebensweltprinzip  
Grundlage ist die Orientierung an gesellschaftlichen Anforderungen. „…Schon für 
die mittelalterlichen Zünfte war die Ermöglichung von Partizipation am gesell-
schaftlichen Leben der Fokus der Lehrlingserziehung mit der darauf aufbauenden 
Gesellenzeit“ (Lipsmeier, 2000, S. 194). 
 
Dieses Prinzip hat darüber hinaus eine große Bedeutung für erfolgreiches Lernen 
aufgrund von Erkenntnissen der Lernpsychologie, die eine Anknüpfung an beste-
hende kognitive Strukturen als Voraussetzung für Lernen sehen. 
 
 Handlungsorientierung  
Handlungsorientierter Unterricht zielt auf die Entwicklung ganzheitlicher Hand-
lungskompetenz. Lernpsychologisch wird dem durch die Verwendung erkenntnis-
theoretisch strukturierter Lernprozesse in entsprechenden Lehr-Lern-
Arrangements Rechnung getragen. 
 
 Gestaltungsorientierung  
Ziel ist die Befähigung zur Gestaltung von Arbeit und Technik. 
 
 Arbeitsprozessorientierung  
„Im Arbeitsprozesswissen sind theoretisches Wissen und praktische Erfahrung 
notwendig miteinander verschmolzen“ (Rauner, 1999, S. 442). 
 
Allerdings ist eine Differenzierung zwischen dem Prinzip der Handlungsorientie-
rung und dem Prinzip der Arbeitsprozessorientierung recht schwierig. Vielleicht ist 
die Arbeitsprozessorientierung zu definieren als Konkretisierung der Handlungs-
orientierung, im Sinne eines noch stärkeren Berufsbezuges. 
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 Persönlichkeitsentwicklung 
Ein weiteres mögliches Prinzip der Lehrplankonzeption ist die Betonung der Per-
sönlichkeitsentwicklung. Dieses Prinzip orientiert sich weniger am Begriff der 
nachfrageorientierten Qualifikation, als vielmehr am Kompetenzbegriff, stellt also 
die Interessen des Subjekts in den Vordergrund. 
 
Was die Strukturierung der Inhalte in Lehrplänen anbelangt, so sind mehrere Mög-
lichkeiten gegeben, je nachdem welches der oben genannten Prinzipien in den Vor-
dergrund tritt bzw. welche Zielsetzungen mit einem Curriculum verfolgt werden, z. B. 
bezüglich der Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements: 
 
 kategoriale Strukturierung  
Theoretisch fundiert ist diese Möglichkeit der curricularen Strukturierung in der di-
daktischen Verschränkung von materialer und formaler Bildung zu kategorialer 
Bildung (s. o.). Diesem Grundsatz wird versucht curricular Rechnung zu tragen, 
wobei eine Realisierung in der Praxis curricularer Planung eher vernachlässigbar 
ist. 
 
 exemplarische Strukturierung  
Eine Auswahl der Inhalte erfolgt stellvertretend für übergeordnete Zusammen-
hänge. Auch hier wird einem grundlegenden didaktischen Prinzip Rechnung ge-
tragen, und zwar dem exemplarischen Prinzip der bildungstheoretischen Didaktik. 
„Angesichts der Stofffülle, einem zentralen Curriculumproblem, kommt dem Beg-
riff des Exemplarischen eine besondere Bedeutung für die Stoffauswahl zu, da 
auf einen systematischen oder gar lückenlosen Aufbau zugunsten der Bildung 
von Schwerpunkten verzichtet werden muss“ (Lipsmeier, 2000, S. 187). 
 
 epochale Strukturierung  
Die epochale Strukturierung erfolgt fächerübergreifend und themenbezogen. Un-
ter der epochalen Strukturierung des Curriculums versteht man „jene Überwin-
dung der Fächerung im Schulunterricht, bei der die Unterrichtsstunden einer 
Lehrfächergruppe, meist die gesamten Wochenstunden der Sachfächer, längere 
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Zeit zur geschlossenen, ganzheitlichen Behandlung eines Themas bis zu dessen 
Abschluss zusammengefasst werden“ (Dolch, 1963, S. 52). 
 
 projektförmige Strukturierung  
Ziel ist die Realisierung handlungsorientierter Projekte, wobei die Idee der Pro-
jektmethode schon vergleichsweise alt ist. In der praktischen Umsetzung werden 
„Lerninhalte nicht elemetarisiert, sondern in ihrer realen Komplexität belassen“ 
(Pätzold, 1996, S. 183). 
 
 fallorientierte Strukturierung  
Die fallorientierte Strukturierung ist ähnlich der Projektmethode. 
 
 strukturgittermäßige Strukturierung  
Grundlage ist eine Matrix mit Kriterien und Kategorien aus fachwissenschaftlicher, 
pädagogischer und gesellschaftlicher Sicht. „Unter einem didaktischen Struktur-
gitter versteht man einen, in der Form einer zweidimensionalen Matrix zusam-
mengestellten und soweit wie möglich theoretisch begründeten Satz von Kriterien 
und Kategorien, mit dem auf einer bestimmten Abstraktionsebene: 
 
 die Strukturen des jeweiligen Gegenstandsfeldes im Medium entsprechender 
Fachwissenschaften erfasst, 
 die an solche Fachstrukturen heranzutragende leitende pädagogische 
Intentionalität ausgedrückt, 
 die an die Curriculumkonstruktion mehr oder weniger ausdrücklich 
herangetragenen gesellschaftlichen Ansprüche aufgenommen werden“ 
(Thoma, 1975, S. 463). 
 
 lernfeldorientierte Strukturierung  
Durch Ziele, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene, thematische Einheiten. Eine 
detalliertere Auseinandersetzung folgt aufgrund der aktuell großen Bedeutung 
dieser curricularen Strukturierung für die Curriculumentwicklung der beruflichen 
Bildung. 
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 chaotische Strukturierung  
Chaotische Strukturierung meint eine beliebige oder eher zufällige Strukturierung. 
 
Für die berufliche Bildung hat, wie bereits angedeutet, aktuell die Lernfeldorientie-
rung die größte Bedeutung. Um dies umfassend darzustellen, soll die Entwicklung 
dahin kurz umrissen werden.  
 
Zunächst zur Vorgeschichte der für den berufsbezogenen Unterricht an Berufsschu-
len maßgeblichen Handreichung der KMK für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen 
von 1996. 1972 wurde zunächst das Verfahren zur Abstimmung von Rahmenlehrplä-
nen mit den Ausbildungsordnungen auf Basis des Berufsbildungsgesetzes von 1969 
festgelegt. Die Rahmenvereinbarung der KMK von 1991 über die Aufgaben der Be-
rufsschule stellt einen weiteren Schritt bezüglich der Neuorganisation von Curricula 
der beruflichen Bildung dar. Hier wird unter anderem der Bildungsauftrag der Berufs-
schule betont. Was die Organisation der Schule anbelangt, so wird in eine berufliche 
Grund- und Fachbildung unterteilt. 
 
1996 kam dann der wesentliche Schritt der Neustrukturierung von Lehrplänen für die 
berufliche Bildung. In den „Handreichungen für die Erarbeitung von Rahmenlehrplä-
nen der Kultusministerkonferenz für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes für anerkannte 
Ausbildungsberufe“ wird erneut der Bildungsauftrag der Berufsschule betont, mit der 
Schule als eigenständigem Lernort. Die berufliche Bildung orientiert sich inhaltlich an 
den Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplänen. Bezüglich der Zieldimension 
steht die Entwicklung umfassender Handlungskompetenz (Abb. 16) mit den Dimen-
sionen Fach-, Sozial- und Humankompetenz, sowie als integraler Bestandteil Metho-
den- und Lernkompetenz, im Vordergrund. 
 
Folgende didaktische Grundsätze werden postuliert, wobei eine Erläuterung der Be-
grifflichkeiten jeweils an anderer Stelle erfolgt: 
 
 Orientierung an beruflichen Handlungsfeldern 
 Lernprozess als vollständige Handlung 
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 Bezug auf Erfahrungen der Lernenden 
 Einbeziehung sozialer Prozesse 
 Betonung der Handlungsorientierung 
 Verschränkung von Fach- und Handlungssystematik 
(vgl. KMK, 1999, S. 10 ff) 
 
Lehrpläne sollen nicht mehr nach fachsystematischen Lerngebieten, sondern nach 
handlungssystematischen Lernfeldern strukturiert werden. Um diese Vorgaben weiter 
zu konkretisieren, muss ein Blick auf die der neuen Lehrplanstrukturierung zugrunde 
liegende Lernfeldkonzeption geworfen werden. 
 
Drei Begriffe sind in diesem Zusammenhang zentral für das Lernfeldkonzept: 
 
 Handlungsfeld 
 Lernfeld 
 Lernsituation 
 
Diese Begriffe sollen aufgrund ihrer Bedeutung zunächst geklärt werden. Grundlage 
für Lernfelder sind berufliche Tätigkeitsfelder (Handlungsfelder), die exemplarisch die 
Berufstätigkeit repräsentieren: „Handlungsfelder sind zusammengehörige Aufgaben-
komplexe mit beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssi-
tuationen, zu deren Bewältigung befähigt werden soll. Handlungsfelder sind immer 
mehrdimensional, indem sie stets berufliche, gesellschaftliche und individuelle Prob-
lemstellungen miteinander verknüpfen. Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen 
kann dabei variieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen Cha-
rakter“ (Bader, 1998, S. 229). 
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(Lernen)
Realität gestalten
 
Abb. 16: Entwicklung von Handlungskompetenz durch Lernen in Lernfeldern (Bader, 
1998, S. 229) 
 
 
 
Didaktisch reflektiert (Abb. 17) werden aus Handlungsfeldern Lernfelder. Auch dazu 
die Definition von Bader: „Lernfelder sind didaktisch begründete, schulisch aufberei-
tete Handlungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren 
unterrichtliche Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt. Lernfel-
der sind durch Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen und 
durch Inhaltsangaben ausgelegt“ (Bader, 1998, S. 229). 
 
Zuletzt die Begriffsdefinition zur Lernsituation: „Lernsituationen konkretisieren die 
Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen durch eine didaktische Re-
flexion der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssitua-
tionen“ (Bader, 1998, S. 229).  
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Handlungsfelder sind zusammengehörige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie lebens- und 
gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewältigung befähigt werde soll.
Handlungsfelder sind immer mehrdimensional, indem sie stets berufliche, gesellschaftliche und 
individuelle Problemstellungen miteinander verknüpfen. Die Gewichtung der einzelnen 
Dimensionen kann dabei variieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen 
Charakter.
Lernfelder sind didaktisch begründete, schulisch aufbereitete 
Handlungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren 
unterrichtliche Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt. 
Lernfelder sind durch Zielformulierungen im Sinne von 
Kompetenzbeschreibungen und durch Inhaltsangaben ausgelegt.
Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen 
durch eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen 
Handlungssituationen
 
Abb. 17: Reflexionsstufen der didaktischen Analyse (Bader, 1998, S. 229) 
 
 
Soweit die zentralen Begrifflichkeiten des Lernfeldkonzepts. Im Folgenden soll die 
der neuen curricularen Struktur zugrunde liegende Lernfeldkonzeption weiter unter-
sucht werden. 
 
Wichtig für die Gestaltung von Lernfeldern ist Exemplarität. Über die Bearbeitung 
exemplarisch ausgewählter Ziele und Inhalte soll sich den Schülern der Beruf im 
Ganzen erschließen. Darüber hinaus müssen Lernfelder offen sein für neue berufli-
che und gesellschaftliche Entwicklungen sowie für eine schulspezifische Umsetzung.  
 
Historisch betrachtet ist das Lernfeldkonzept eine Reaktion auf Erkenntnisse der Be-
rufspädagogik und Forderungen der Industrie. Bereits durch die curriculare Konzep-
tion soll Handlungsorientierung unterstützt werden. Im Vordergrund stehen die För-
derung von Systemdenken und Problemlösungskompetenz, wobei Fachwissenschaf-
ten in erster Linie von Bedeutung sind im Hinblick auf Arbeitsprozesse. Durch das 
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Einbeziehen der individuellen und gesellschaftlichen Lebenswelt in berufliche Hand-
lungsfelder trägt das Lernfeldkonzept dem Bildungsauftrag Rechnung. Umfassende 
Handlungskompetenz ist das Leitziel, das heißt, Schüler sollen befähigt werden zu 
eigenverantwortlichem Handeln in Beruf, Gesellschaft und Privatleben.  
 
Ein wesentliches Merkmal der Lernfeldkonzeption ist die Orientierung am Arbeitspro-
zess, wobei Ziele und Inhalte über den Handlungsprozess strukturiert werden. Für 
die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements bedeutet dies, dass der Lernprozess 
ebenfalls prozessorientiert als vollständige Handlung organisiert wird. 
 
 
 
 
Abb. 18: Ablauf der Lernfeld-Konstruktion nach Sloane (vgl. Sloane, 2000, S. 79 ff) 
Erfassen des Zusammenhanges  
zwischen Beruf und Arbeitsprozess 
Erfassen der Ausbildungsbedingungen im  
Beruf 
Erfassen von Handlungsfeldern 
Konkretisieren einzelner Handlungsfelder  
Beurteilen der Handlungsfelder  
bezüglich ihrer Eignung für Lernfelder 
Transformieren der Handlungsfelder 
Gestalten und Formulieren der  
Handlungsfelder 
Konkretisieren der Lernfelder in  
Lernsituationen 
  Kritische Reflexion der Fachdidaktiken 
132 
Die Lernfeld-Konstruktion läuft in einer systematischen Struktur (Abb. 18) ab. Um 
diesen Prozess zu veranschaulichen, soll exemplarisch die Genese des Lernfeldes 
Herstellen eines Stahlbetonbauteiles und dessen mögliche Differenzierung in Lernsi-
tuationen erläutert werden. Das Lernfeld ist Bestandteil der beruflichen Grundbildung 
im Bauhauptgewerbe. 
 
1. Erfassen des Zusammenhanges zwischen Beruf und Arbeitsprozess 
 „In welcher Phase der Ablaufstruktur eines sozio-technischen Handlungssys-
tems sind die Tätigkeiten des Berufes überwiegend angeordnet (z. B. Ferti-
gung) ? 
 Auf welcher Ebene der theoretischen Fundierung sind die Tätigkeiten einzu-
ordnen ? 
 Lassen sich für den Beruf charakteristische Arbeitsprozesse beschreiben, die 
einzelne Phasen des gesamten Arbeitsprozesses konkreter untersetzen ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Mit Blick auf die Phasen eines sozio-technischen Handlungssystems, lassen sich die 
Tätigkeiten der dem Bauhauptgewerbe zugehörigen Berufe im Wesentlichen der 
Phase Fertigung zuordnen. Maurer, Stahlbetonbauer, etc. montieren Baustoffe und 
Bauteile vor Ort auf der Baustelle bzw. fertigen Bauteile in Werkstätten vor. Zuneh-
mende Bedeutung kommt der Phase Nutzung zu, vor allem der Instandhaltung und 
Bauwerkssanierung. 
 
Der Bauprozess ist ein standortabhängiger, bzw. standortgebundener Arbeitspro-
zess. Bauwerke werden dabei selten in Serie gefertigt, sondern stellen im Normalfall 
Einzelstücke dar, deren Erstellung Flexibilität und situatives Handeln erfordert. Dem 
trägt die modulhaft angelegte Qualifikation der Facharbeiter Rechnung, die bedarfs-
gerecht und situationsgebunden abgerufen wird (vgl. Bloy, 2004, S. 125 ff).  
 
Der hohe Grad der Arbeitsteilung spiegelt sich in der Vielzahl von Ausbildungsberu-
fen des Bauwesens wider, wobei der Abstimmung der einzelnen Gewerke eine be-
sondere Bedeutung zukommt. 
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Als relativ gering lässt sich die Ebene der theoretischen Fundierung bezeichnen. All-
tagserfahrung spielt hier eine, im Vergleich zu anderen Berufsfeldern, sehr bedeu-
tende Rolle. Zu Begründen ist das in der langen, teilweise Jahrtausendealten, Tradi-
tion von Bauen. Der Fundus an überlieferten und tradierten handwerklichen Erfah-
rungen wird zusammengefasst unter den anerkannten Regeln der Technik und ist 
fester Bestandteil von Ausführungsnormen. Weiter charakteristisch für Bauberufe ist 
eine besondere Vielfalt der wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen bzw. Lehrgebiete, 
innerhalb der Bautechnik und darüber hinaus. 
 
2. Erfassen der Ausbildungsbedingungen im Beruf 
 „Wie stark ist der Beruf quantitativ besetzt ? 
 Sind für den Beruf regionale Besonderheiten zu beachten ? 
 Wie ist das Profil der Eingangsqualifikationen der Auszubildenden ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Aktuell (2006) werden etwa 50000 Auszubildende im Bauhauptgewerbe ausgebildet, 
davon etwa 38000 in den alten Bundesländern bzw. 12000 in den neuen Bundeslän-
dern. Bemerkenswert in diesem Kontext ist die im sechsten Jahr in Folge rückläufige 
Zahl der Lehrlinge sowie die geringe Ausbildungsquote von 10 %, das heißt auf 100 
Facharbeiter kommen lediglich 10 Auszubildende. Die Zahl der Ausbildungsbetriebe 
ist ebenfalls stark rückläufig und liegt zur Zeit bei 20400 Betrieben. 
 
Regionale Besonderheiten sind auf mehreren Ebenen bedeutsam. In Ballungsgebie-
ten ist die Zahl der Auszubildenden größer als in ländlichen Gebieten. Gründe dafür 
sind natürlich die Dichte der Besiedlung, aber auch die Häufung größerer, oft interna-
tional agierender Großbetriebe. Hieraus resultiert auch eine bautechnische Differen-
zierung: In Ballungsgebieten hat der industrielle Wohnungsbau und der Gewerbebau 
mit seinen spezifischen Bauprozessen Vorrang; in ländlichen Gebieten werden eher 
kleine Projekte realisiert, die sich aber in Abhängigkeit der regionalen Zuordnung 
stark unterscheiden, z. B. Fachwerkbau, Bruchsteinbauten, Ziegelsteinbauten, Holz-
bau, etc.. Die Größe der Ausbildungsbetriebe hat in vielen Fällen einen Einfluss auf 
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die Integration der Auszubildenden in den realen Arbeitsprozess, und zwar ist diese 
in kleinen Betrieben eher größer wegen der dünneren Personaldecke. 
 
Was die schulischen Eingangsqualifikationen anbelangt, so zeichnen sich die Aus-
zubildenden des Bauwesens durch ein sehr heterogenes Profil aus, welches von feh-
lenden Schulabschlüssen bis zur allgemeinen Hochschulreife reicht. Eine signifikante 
Häufung kann aber im Bereich eher niedriger Abschlüsse festgestellt werden. Ge-
schlechtsspezifisch ist festzustellen, dass die Zahl weiblicher Auszubildender ver-
schwindend gering ist. 
 
3. Erfassen von Handlungsfeldern 
 „Welche Handlungsfelder charakterisieren den Beruf und in welchen Bezügen 
stehen sie zu den in Schritt 1 erfassten Arbeitsprozessen ? 
 Welche dieser Handlungsfelder gehören zum Grundbestand des Berufs 
(kommen regelmäßig vor), welche sind eher randständig (kommen selten oder 
nur in einigen Betrieben vor) ? 
 Welche Handlungsfelder müssen Bestandteil der Ausbildung sein ? Soll ein 
Wahlpflichtbereich geschaffen werden ? Welche Handlungsfelder können 
unberücksichtigt bleiben ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Relevante Handlungsfelder resultieren aus den Modulen (Gewerken) des Baupro-
zesses. Mit Blick auf ein kleineres Wohnbauprojekt beginnt der Arbeitsprozess mit 
dem Baugrubenaushub und führt über die Herstellung der Fundamente zu einem 
Wechsel von Beton- und Mauerwerksarbeiten und schließt mit der Erstellung des 
Dachstuhles ab.  
 
Als für alle Bauprozesse charakteristisch ist die Arbeit mit Stahlbetonbauteilen zu 
bezeichnen, die aus dem modernen Tief-, Hoch- und Ingenieurbau nicht mehr weg-
zudenken sind. Folglich kann der Stahlbetonbau als Grundbestand des Berufsfeldes 
und unabdingbarer Bestandteil der Ausbildung bezeichnet werden. Der modulare 
Charakter des Bauprozesses macht eine ausreichende Konkretisierung und Abgren-
  Kritische Reflexion der Fachdidaktiken 
135 
zung des Handlungsfeldes Herstellen von Stahlbetonbauteilen von anderen Hand-
lungsfeldern, z. B. Mauerwerksbau, Bauwerksgründung, etc., möglich. Eine Integrati-
on in die modulare Curriculumstruktur ist deshalb gegeben. 
 
4. Konkretisieren einzelner Handlungsfelder 
 „Welche Funktion erfüllt das Handlungsfeld im gesamten Arbeitsprozess ? 
 Welche Kompetenzen bzw. Qualifikationen erfordern die Tätigkeiten in diesem 
Handlungsfeld ? 
 Auf welcher Ebene der theoretischen Fundierung sind die Tätigkeiten einzu-
ordnen ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Exemplarisch ausgewählt wird das Handlungsfeld Herstellen von Stahlbetonbautei-
len. Die grundlegende Bedeutung zeigt sich im vielfältigen Einsatz des Baustoffes 
Stahlbeton in Decken, Wänden, Stützen, Treppen, etc., wobei hier auch die Bedeu-
tung im Arbeitsprozess deutlich wird mit der Herstellung klar umrissener und weitest-
gehend selbstständiger Bauteile. 
 
Kompetenzen und Qualifikationen sind in den Bereichen Schalung, Bewehrung und 
Betontechnologie notwendig. Die Ebene theoretischer Fundierung umfasst anerkann-
te Regeln der Technik im Schalungsbau und bei der Montage von Bewehrungsele-
menten. Wesentliche wissenschaftliche Bezugsdisziplin ist das Bauingenieurwesen 
mit den relevanten Lehrgebieten Baustoffkunde, Tragwerkslehre, konstruktiver Inge-
nieurbau, Baubetriebslehre, Baukonstruktionslehre und Statik. Weitere Disziplinen 
sind Mathematik und Physik, allerdings auf einem niedrigen Anspruchsniveau grund-
legender Kenntnisse. 
 
5. Beurteilen der Handlungsfelder bezüglich ihrer Eignung für Lernfelder 
 „Welche der erfassten Handlungsfelder sind nach Maßgabe der Grobkriterien 
Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung, grundlegende und exemplarische 
Bedeutung als Grundlage für eine Transformation zu Lernfeldern voll geeig-
net…? 
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 Welche der erfassten Handlungsfelder sind erforderlich, um die Arbeitspro-
zessstruktur abzubilden ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Das Handlungsfeld Herstellen von Stahlbetonbauteilen ist aufgrund der Erfüllung der 
Grobkriterien Gegenwarts-, Zukunfts-, grundlegende und exemplarische Bedeutung 
voll geeignet für ein Lernfeld, wie die vorausgehende Analyse gezeigt hat. Darüber 
hinaus ist dieses Modul unabdingbar, um die sequentielle Anordnung der Arbeitspro-
zessstruktur abzubilden. 
 
6. Transformieren der Handlungsfelder 
 „Um welche Handlungsgebiete oder -aspekte müssen die Lernfelder insge-
samt erweitert werden, damit sie über die Entwicklung von Fachkompetenz 
hinaus auch die Entwicklung von Human- und Sozialkompetenz fördern ? 
 Bilden die Lernfelder in ihrer Gesamtheit den zu erlernenden Beruf ab ? 
 Ist die in den Handlungsfeldern anzutreffende Ebene der theoretischen Fun-
dierung der Berufstätigkeiten angemessen oder sollte sie unter Berücksichti-
gung der Voraussetzungen der Lernenden gesenkt oder auch angehoben 
werden ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Wegen seiner technischen Fundierung und Komplexität liegt der Schwerpunkt im 
Bereich der fachlichen Kompetenzentwicklung. Um soziale und humane Kompeten-
zen einzubinden, muss die methodische Umsetzung entsprechend geplant werden, 
bzw. eine Ausdehnung der Reichweite des Handlungsfeldes über rein bautechnische 
Zusammenhänge hinaus muss erfolgen. Hierzu könnten Bereiche wie Arbeitssicher-
heit, umweltrelevante Aspekte des Bauens, Ästhetik sowie die Bedeutung der Ar-
beitsqualität integriert werden. 
 
Bezüglich der theoretischen Fundierung ist eine didaktische Reduktion relevanter 
Zusammenhänge der wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen nötig und über die For-
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mulierung von Lernsituationen möglich. Als Beispiel sei hier die Statik genannt, wo-
bei dem Baupraktiker aus diesem Bereich grundlegende Kenntnisse des Kräftever-
laufes genügen. 
 
7. Gestalten und Formulieren der Lernfelder 
 „Welche Kompetenzen (in den Dimensionen von Fach-, Human- und Sozial-
kompetenz) sollen in diesem Lernfeld besonders entwickelt werden ? 
 Anhand welcher Inhaltsbereiche können diese Kompetenzen entwickelt wer-
den ? 
 Auf welcher Ebene der theoretischen Fundierung sollten die anzustrebenden 
Kompetenzen unter Berücksichtigung der Voraussetzungen der Lernenden 
angesiedelt werden ? 
 …“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Was den Theoriebezug und die Bedeutung für den Arbeitsprozess anbelangt, wird 
hier auf vorhergehende Anmerkungen verwiesen. Folgende Kompetenzen können im 
Lernfeld Herstellen eines Stahlbetonbauteiles entwickelt werden: 
 
 Fachkompetenzen 
 Planung von Arbeitsprozessen im Stahlbetonbau 
 Konstruktion und zeichnerische Darstellung einer Schalung 
 Planung und zeichnerische Darstellung einer Bewehrungskonstruktion 
 Ermittlung der Betonzusammensetzung 
 Verarbeitung von Beton 
 Eigenschaften der Baustoffe Betonstahl und Beton 
 
 Soziale Kompetenzen 
 Verantwortung für qualitativ hochwertige Arbeit 
 Arbeitsprozessorganisation 
 Organisation von Gruppenprozessen 
 Verantwortung für ästhetisch anspruchsvolle und umweltverträgliche Baupro-
dukte 
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 Humane Kompetenzen 
 Sich selbst in Gruppenprozesse einbringen 
 Mit Anderen kommunizieren können 
 Eigene Verantwortung in Arbeitsprozessen erkennen und wahrnehmen 
 
Den Kompetenzen können folgende Inhalte zugeordnet werden: 
 Schalung, Bewehrungsstahl, Betonarten, Bestandteile von Beton, Prüfung von 
Beton, Herstellung und Verarbeitung von Beton, Standardbeton nach EN 206, 
Schalungs- und Bewehrungsplan, Mengenermittlung, Arbeitsschutz, Unfallverhü-
tungsvorschriften 
 
8. Konkretisieren der Lernfelder in Lernsituationen 
 „Durch welche Lernsituationen kann ein bestimmtes Lernfeld konkretisiert 
werden ? 
 Welche Kompetenzen (in den Dimensionen von Fach-, Human- und 
Sozialkompetenz) sollen in einzelnen Lernsituationen besonders entwickelt 
werden ? 
 Anhand welcher Inhaltsbereiche können diese Kompetenzen entwickelt wer-
den ? 
 ...“ 
(Sloane, 2000, S. 79 ff) 
 
Das Lernfeld kann anhand einer an der Baupraxis orientierten Projektaufgabe bear-
beitet werden. Über die Formulierung der Lernsituationen bzw. die Differenzierung 
des Lernfeldes in mehrere Lernsituationen, erfolgt eine didaktische Reduktion, wobei 
die im Lernfeld festgelegten Kompetenzen und Inhalte den Lernsituationen zugeord-
net werden.  
 
An dieser Stelle soll dies exemplarisch anhand fachlicher Kompetenzen und Inhalte 
erfolgen. Die Integration sozialer und humaner Kompetenzen erfolgt über die detail-
lierte methodische Planung entsprechender Lehr-Lernarrangements. Aufgrund der 
inhaltlichen Struktur des Lernfeldes liegt eine Differenzierung in die Bereiche Scha-
lung, Bewehrung und Betontechnologie nahe. 
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Für den Bereich Schalung kann folgende Lernsituation formuliert werden: 
 
Situation 
Die dargestellte Garage soll über der Toröffnung einen Stahlbetonsturz mit b/h = 
24/36,5 cm erhalten. Die Auflagerlänge beträgt zu beiden Seiten 20 cm. Der Planer 
hat sich für einen Balken in Ortbeton entschieden.  
 
Aufgrund eines Großauftrages der Firma sind alle Systemschalungen im Einsatz. 
Folglich muss der Sturz konventionell in Bretterschalung erstellt werden. Das Materi-
al muss im Baustoffhandel bestellt und auf die Baustelle geliefert werden. 
 
Aufgabe 
Erstellen Sie als Grundlage für die Materialbestellung und Ausführung auf der Bau-
stelle einen Schalplan mit Holzliste im Maßstab 1:20. Dabei müssen alle notwendi-
gen Informationen übersichtlich dargestellt werden. 
 
 
Folgende Kompetenzen können dieser Lernsituation zugeordnet werden: 
 
 Fachkompetenz 
 Konstruktion und zeichnerische Darstellung einer Schalung 
 
 Inhalte 
 Schalung 
 Schalungsplan 
 Mengenermittlung 
 Arbeitsschutz 
 Unfallverhütungsvorschriften 
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Für den Bereich Bewehrung kann folgende Lernsituation formuliert werden: 
 
Situation 
Die dargestellte Garage soll über der Toröffnung einen Stahlbetonsturz mit b/h = 
24/36,5 cm erhalten. Der Planer hat sich für einen Balken in Ortbeton entschieden.  
 
Für die Ausführung hat der Statiker folgende Rahmenbedingungen ermittelt:  
• Auflagerlänge = 20 cm auf beiden Seiten des Balkens 
• Beton C 25/30 
• Stahl BSt 500 S 
• Erf as = 4,05 cm2 für die Zugbewehrung 
• Zur Aufnahme der Schubspannungen im Randbereich müssen 2 Stäbe der Zug-
bewehrung im letzten Drittel der Feldlänge unter 45 Grad aufgebogen werden. Al-
le Stäbe der Zugbewehrung erhalten 10 cm lange Winkelhaken. 
• Bügelabstand = 20 cm, Bügeldurchmesser = 8 mm, 6 cm Winkelhaken  
• Durchmesser der Montierstäbe = 8 mm 
 
Aufgabe 
Erstellen Sie als Grundlage für die Ausführung auf der Baustelle einen Bewehrungs-
plan im Maßstab 1:20 (Längsschnitt und Querschnitt) mit Stahlauszug und Stahlliste. 
Dabei müssen alle für die Ausführung auf der Baustelle notwendigen Informationen 
übersichtlich dargestellt werden. 
 
Folgende Kompetenzen können dieser Lernsituation zugeordnet werden: 
 
 Fachkompetenzen 
 Planung und zeichnerische Darstellung einer Bewehrungskonstruktion 
 Eigenschaften von Betonstahl 
 
 Inhalte 
 Bewehrungsstahl 
 Bewehrungsplan 
 Mengenermittlung 
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Für den Bereich Betontechnologie kann folgende Lernsituation formuliert werden: 
 
Situation: 
Für den Betonsturz einer Garage soll der Beton bei einem Transportbeton-Werk 
nach EN 206 bestellt werden.  
 
Für die Betonherstellung benötigt das Werk folgende Angaben: 
• Expositionsklasse 
• Betongüte  
• Zementart   
• Sieblinienbereich  
• Konsistenz    
• Größtkorn   
  
Alternativ überlegt Ihr Chef, den Beton auf der Baustelle als Standardbeton zu mi-
schen, wofür er Sie bittet, die nötigen Mengen der Betonbestandteile zu ermitteln. 
 
Aufgabe: 
Ihre Aufgabe ist es nun, die Beton-, bzw. Materialbestellung vorzubereiten.  
• Legen Sie die oben genannten Angaben sinnvoll fest ! 
• Ermitteln Sie die Betonbestandteile für einen m3 Beton ! 
• Stellen Sie Ihre Ergebnisse in geeigneter Form der Klasse vor ! 
 
 
Folgende Kompetenzen können dieser Lernsituation zugeordnet werden: 
 
 Fachkompetenzen 
 Planung von Arbeitsprozessen im Stahlbetonbau 
 Ermittlung der Betonzusammensetzung 
 Verarbeitung von Beton 
 Eigenschaften von Beton 
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 Inhalte 
 Betonarten 
 Bestandteile von Beton 
 Prüfung von Beton 
 Herstellung und Verarbeitung von Beton 
 Standardbeton nach EN 206 
 Mengenermittlung 
 
Für die Transformation von Handlungsfeldern können berufstypische Arbeitsprozes-
se herangezogen werden, zum anderen ist eine Orientierung an Tätigkeits- und 
Handlungsfeldern nötig. Eine weitere Variante ist das Extrahieren exemplarischer 
Arbeits- und Technikinhalte. Dabei gelten für die Lernfeldstrukturierung folgende 
Grundbedingungen: 
 
 Berücksichtigung des öffentlichen Bildungsauftrages 
„Entwicklung und Entfaltung von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz für öffentli-
che (gesellschaftliche und politische Arbeit), für Erwerbsarbeit und private Repro-
duktionsarbeit“. (Lisop, 2000, S. 206)  
 
 Orientierung an den korrespondierenden Fachwissenschaften 
Beachtung wissenschaftlicher Grundkenntnisse und -methoden; Berücksichtigung 
aktueller Forschungsergebnisse; Einbeziehung wissenschaftlicher Methoden.  
 
 Bezug zur konkreten Lebens- und Arbeitswelt 
Einbeziehung der individuellen Erfahrungen im privaten, gesellschaftlichen und 
beruflichen Bereich. 
 
 Sachlich-fachliche Relevanz 
Technik, Ökonomie, Ökologie, Recht und Gesellschaft (soziale, organisationale 
und kulturelle Prozesse, Probleme und Konflikte) 
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 Einheit von Bildung und Qualifikation in der organisatorischen Realisierung 
Wissen und Übungen im technisch-operativen Bereich, Wissen und Übungen im 
sozial-kooperativen Bereich; Reflexion von Werten und Normen, Interessen und 
Konflikten 
(vgl. Lisop, 2000, S. 207) 
 
Bezüglich der Strukturierung werden drei Lernfeldtypen unterschieden:  
 
 Basis-Lernfelder  
Basis-Lernfelder sind grundlegend theoretisch orientiert und damit im Wissen-
schaftsprinzip verankert 
 
 arbeitspraktische Transferlernfelder 
Arbeits-praktischen Transferlernfeldern liegt das Situationsprinzip zu Grunde, wo-
bei Arbeitsorganisation und Praxis im Vordergrund stehen und eine Simulation 
der Arbeitsrealität angestrebt wird. 
 
 subjektbezogene Lernfelder 
Subjektbezogene Lernfelder stellen subjektive Erfahrungen und gesellschaftliche 
Interessen in den Vordergrund und orientieren sich somit am Persönlichkeitsprin-
zip. 
 
Bei der Konstruktion von Lernfeldern sind verschiedene didaktische Ebenen maßge-
bend. Neben der dem Wissenschaftsprinzip Rechnung tragenden fachwissenschaft-
lichen Relevanz, muss für eine Berücksichtigung subjektiver Interessen die Erfah-
rungs- und Lebenswelt von Lernenden ebenso berücksichtigt werden, wie gesell-
schaftliche Anforderungen. Auf Grund der notwendigen Prozessorientierung ist die 
Ebene des betrieblichen Prozesses zu reflektieren, außerdem die berufliche Arbeits-
organisation. Weitere didaktische Ebenen sind Reflexivität und die Ebene der Me-
thoden. Exemplarische Lernfelder bündeln und integrieren die unterschiedlichen E-
benen.  
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Weitergehende Anforderungen verlangen eine Lernfeldstruktur, in der Situation, Wis-
senschaft und Persönlichkeit in einem ausgewogenen Verhältnis stehen. Außerdem 
sollen die Inhalte den Kompetenzen systematisch zugeordnet werden.  
 
Noch ein Blick auf den der Lernfeldkonzeption impliziten Prozess. Bei der Transfor-
mation vom Handlungsfeld zum Lernfeld und weiter zur Lernsituation werden drei 
Analysestufen der didaktischen Reflexion durchlaufen. Zunächst müssen allerdings 
Handlungsfelder gefunden und definiert werden durch Berufsbild, Ausbildungsord-
nung und die Realität in den Betrieben. Die Ableitung der Lernfelder aus den Hand-
lungsfeldern lehnt sich an die didaktische Analyse (im Sinne Klafkis) an. Bei der Ana-
lyse der Gegenwartsbedeutung muss gefragt werden, ob das Spezifische des Beru-
fes deutlich wird und ob Erfahrungen der Lernenden integriert werden können. Zu-
kunftsbedeutung versucht die voraussichtliche Entwicklung des Berufsbildes zu anti-
zipieren. Weitere Analysestufen reflektieren die exemplarische Bedeutung des Unter-
richtsgegenstandes ebenso wie dessen thematische Struktur.  
 
Bader / Schäfer strukturieren diesen Transformationsprozess vom Handlungsfeld bis 
zur Lernsituation an Hand von Leitfragen: 
 
 Handlungsfeld → Lernfeld (Abb. 19) 
Frage: In welcher Weise können Handlungsfelder in didaktisch begründete 
Lernfelder transformiert werden?  
Antwort: Didaktische Analyse 
 
 Lernfeld → Handlungsfeld (Abb. 20) 
Frage: In welcher Weise befähigen Lernfelder zur Bewältigung komplexer 
Problemstellungen ? In welcher Weise lassen sich Zielformulierungen 
konkretisieren ? 
Antwort: Beitrag zur Bewältigung gegenwärtiger Lebenssituation, vollständige 
Handlung im Lernfeld, Bildungsaspekt, ganzheitliche Handlungskompe-
tenz 
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 Lernfeld → Lernsituation (Abb. 21) 
Frage: In welcher Weise können Lernfelder durch Lernsituationen konkretisiert 
werden ? 
Antwort: Zugänglichkeit, Lehr- Lernprozessstruktur, anthropologisch-
psychologische Voraussetzungen, sozial-kulturelle Voraussetzungen 
 
 
H
A
N
D
L
U
N
G
S
F
E
L
D
E
R
L
E
R
N
F
E
L
D
E
R
In welcher Weise können 
Handlungsfelder in didaktisch 
begründete Lernfelder 
transformiert werden?
Didaktische Analyse:
Gegenwartsbedeutung, 
Zukunftsbedeutung, 
exemplarische Bedeutung, 
thematische Struktur
 
 Abb. 19: Vom Handlungsfeld zum Lernfeld (Bader, 1998, S. 230) 
 
 
 Lernsituation → Handlungsfeld (Abb. 22) 
Frage: In welcher Weise tragen die Lernsituationen dazu bei, berufliche sowie 
lebens- und gesellschaftsbedeutsame Problemstellungen zu bewältigen 
? In welcher Weise können in Lernsituationen Handlungssituationen 
aufgebaut werden ? 
Antwort: methodische Gestaltung und Überprüfbarkeit, konkreter Beitrag zur 
Bewältigung von berufs-, lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Zu-
sammenhängen 
(vgl. Bader/Schäfer 1998, S. 229 ff) 
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Abb. 20: Reflexion des Lernfelds in Bezug auf das korrespondierende Handlungsfeld 
(Bader, 1998, S. 231) 
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 Abb. 21: Vom Lernfeld zur Lernsituation (Bader, 1998, S. 231) 
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Abschließend noch einige Anmerkungen zum Verhältnis von Erkenntnissen aus be-
ruflichen Handlungsfeldern und aus fachwissenschaftlichen Systematiken. Grund-
sätzlich können in diesem Kontext drei Arten von Wissen unterschieden werden: Pro-
fessionswissen (als Grundlage für Handlungskompetenz im Beruf), wissenschaftli-
ches Wissen (an Theorien gebunden und in sich schlüssig), Alltagswissen (Professi-
onswissen ohne wissenschaftliche Anteile). Bei der Gestaltung von Lernfeldern muss 
beachtet werden, dass in der Berufsschule aufgrund der Komplexität der Aufgaben 
verschiedene Arten von Wissen gefordert sind, die in den oben genannten Wissens-
arten integriert sind, z. B. Fakten, Begrifflichkeiten, Kategorien, Begründungszusam-
menhänge, Verfahren, Methoden, Strategien. 
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Abb. 22: Reflexion des Lernfeldes in Bezug auf das korrespondierende Handlungs-
feld (Bader, 1998, S. 232) 
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Die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen erfolgt unter Berücksichtigung beruflicher 
Handlungsfelder und der zugehörigen Wissenschaften. Im Lernfeldkonzept sind aber 
nur wirklich handlungsrelevante Inhalte zulässig, das heißt Inhalte, die zur Lösung 
komplexer beruflicher Aufgabenstellungen nötig sind. In diesem Zusammenhang 
muss auf das Spannungsverhältnis von Fach- und Handlungssystematik hingewie-
sen werden. Handlungsorientierung verknüpft beide Systematiken. Fachsystematik 
sichert Grundlagen und fördert eine Strukturbildung, gleichzeitig ermöglicht sie einen 
rationellen Erwerb von Fertigkeiten. Darüber hinaus öffnet eine fachsystematische 
Sichtweise den Blick über den Beruf hinaus. Handlungssystematik liefert die Aus-
gangs- und Zielorientierung, wobei der Anwendungsbezug im Vordergrund steht. 
Fachsystematik und Handlungssystematik begründen gemeinsam die Auswahl rele-
vanter Inhalte vor dem Hintergrund der angestrebten Kompetenzentwicklung. 
 
Noch einige Worte zu den Chancen, aber auch Problemen des Lernfeldkonzeptes. 
Was die Chancen des Lernfeldkonzeptes anbelangt, so unterstützt die spezifische 
curriculare Struktur Handlungsorientierung. Dies liegt zum einen an der impliziten 
Prozessorientierung, zum anderen orientieren sich die relativ offenen Vorgaben we-
niger an einer wissenschaftlichen Fachsystematik, als vielmehr an der gegenwärti-
gen und zukünftigen Arbeitswelt der Schüler. Darüber hinaus erlaubt die Freiheit bei 
der Ausgestaltung eine schnelle Reaktion auf veränderte Anforderungen und bietet 
außerdem die Möglichkeit der schulspezifischen Konkretisierung. 
 
Den Chancen stehen allerdings große Probleme gegenüber. Die zuletzt genannte 
Freiheit bei der Ausgestaltung kann auch zur Überforderung werden, weil Aufgaben 
der Curriculumentwicklung durch die Lehrenden im Unterrichtsalltag bewältigt wer-
den müssen, was dadurch erschwert wird, dass weder für die Ableitung von Lernfel-
dern, noch für die Gestaltung von Lernsituationen eine in sich geschlossene und wis-
senschaftlich fundierte Theorie besteht. Dies fällt umso schwerer ins Gewicht, da de-
ren Brauchbarkeit auf Grund der Struktur des ordnungspolitischen Verfahrens nicht 
empirisch erprobt werden kann.  
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Desweiteren problematisch ist die Reduktion des Wissenschaftsprinzips zugunsten 
von Situations- und Persönlichkeitsprinzip, weil die Fachsystematik sehr in den Hin-
tergrund tritt, obwohl sie für einen nachhaltigen Lernprozess von großer Bedeutung 
ist.  
 
Bezüglich der Lehrplanstruktur muss noch hinzugefügt werden, dass Lernziele und 
Inhaltskataloge ohne erkennbaren Bezug zu einander und zum Leitziel der ganzheit-
lichen Handlungskompetenz stehen.  
 
Das größte Problem stellt jedoch die Umsetzung des öffentlichen Bildungsauftrages 
dar: „Eine erste Prüfung der Lernfelder in den Bauberufen und der Vergleich der 
Rahmenlehrpläne mit den Ausbildungsberufsbildern zeigt, dass sie aber vor allem in 
der Fachstufe eine vollständige Ausrichtung an beruflichen komplexen Aufgaben 
beinhalten, ohne, dass dort die mit dem Bildungsauftrag der Berufsschule verbunde-
nen bildenden und persönlichkeitsentwickelnden sowie gesellschaftlichen Dimensio-
nen deutlich werden“ (Hahne, 2000, S. 261 ff). 
 
Darüber hinaus nicht oder nur unzureichend geklärt bzw. problematisch ist  
 
 eine Anpassung der Schul- und Unterrichtsorganisation an die spezifischen An-
forderungen 
An dieser Stelle sollen nur die wichtigsten Faktoren dieser Problematik genannt 
werden. Zu nennen ist hier die starre Taktung des Unterrichtstages in zeitlich be-
grenzte Unterrichtseinheiten, die einem ganzheitlichen, vor allem subjektorientier-
ten Lernprozess, gegenübersteht.  
 
Rechtliche Bedingungen schränken darüber hinaus eine wirklich offene Gestal-
tung der Lernprozesse, auch unter Einbeziehung außerschulicher Lernorte, stark 
ein. 
 
Weiter problematisch ist die Trennung der Fächer, insbesondere der Fächer des 
berufsbezogenen und berufsübergreifenden Bereiches. Ein wesentlicher Grund 
dafür ist die nach wie vor geforderte differenzierte Bewertung auf Zeugnissen. 
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Auch die starre Zuordnung von Stundendeputaten und das geringe Stundendepu-
tat von Fächern wie der politischen Bildung, die gerade für die Förderung huma-
ner und sozialer Kompetenzen prädesteniert sind, wirken sich sehr ungünstig 
aus. 
 
 oftmals fehlende sachliche Voraussetzungen 
Hier ist an erster Stelle die oft mangelhafte Ausstattung von Schulen im Laborbe-
reich zu nennen. Eine befriedigende Situation bedarf zum einen der entsprechen-
den Materialien und Geräte, zum anderen aber auch eines geschulten Laborper-
sonals.  
 
Im Idealfall sollten darüber hinaus Werkstattlehrer eine tatsächliche praktische 
Umsetzung theoretisch geplanter Produkte bzw. Arbeitsprozesse betreuen. 
 
 die Gestaltung von Prüfungen und Leistungsbewertung 
Prüfungen bedürfen einer handlungsorientierten Organisation, und zwar innerhalb 
der Schule und bezüglich der außerschulichen Kammerprüfungen. Vor allem letz-
tere sind nach wie vor stark fachsystematisch in ihrer Denkweise, insbesondere 
bezüglich der Inhaltsauswahl. Ein exemplarisches Prinzip ist hier nicht erkennbar. 
 
Letzteres erschwert wiederum die unterrichtliche Arbeit in der Schule, weil implizit 
von der Schule eine Vorbereitung auf Kammerprüfungen erwartet wird. So wird 
aufgrund der nach wie vor vorhandenen Inhaltsfülle eine durchgängig handlungs-
orientierte Prüfung erschwert. 
 
Bezüglich der Leistungsbewertung liegen die Probleme weniger auf einer organi-
satorischen, sondern auf einer wissenschaftlichen Ebene. Ungeklärt ist, abgese-
hen von einigen Ansätzen, eine wirklich systematische Bewertung von hand-
lungsorientierten Lernprozessen, insbesondere in schriftlichen Prüfungen. Vor al-
lem der Bereich der Human- und Sozialkompetenz bleibt hier meist außen vor. 
Zum einen, weil eine Erfassung schwierig ist, zum anderen weil auf Zeugnissen 
kein entsprechender Vermerk bzw. eine Differenzierung in die Dimensionen 
Fach-, Human- und Sozialkompetenz, erfolgt. 
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 eine Kooperation der Lernorte 
Dieser Aspekt ist wieder ein mehr organisatorisches Problem. Lernorte sind Be-
trieb, Schule und überbetriebliche Ausbildung. Diese Lernorte liegen oft weit aus-
einander und haben ihre spezifischen organisatorischen Abläufe und Besonder-
heiten. Zwar wird zunehmend versucht, überbetriebliche und schulische Ausbil-
dung zu verknüpfen, aber dies geht über sporadische Projekte nicht hinaus. Ein 
weiterer Grund dafür sind unterschiedliche inhaltliche Schwerpunktsetzungen. 
Der Betrieb als wesentlicher Lernort bleibt darüber hinaus ausgeklammert. An 
dieser Stelle kann durchaus die Frage gestellt werden, ob vor dem Hintergrund 
der organisatorischen Probleme überhaupt eine dauerhafte und durchgängige 
Lösung dieser Problematik möglich ist.  
 
Um diesen Aspekt weiter zu veranschaulichen sollen hier einige Konsequenzen ge-
nannt werden, die eine konsequente Umsetzung des Lernfeld-Konzeptes nach sich 
ziehen würde: 
 
 Stundenpläne werden nach Lernfeldern und nicht nach Unterrichtsfächern orga-
nisiert, was eine verstärkte Kooperation in Lehrer-Teams erfordert und eine Aus-
weisung der Lernfelder auf dem Zeugnis notwendig macht. 
 Klassenarbeiten werden nicht in einem Unterrichtsfach geschrieben, sondern 
beziehen sich auf einzelne Lernfelder. 
 Der Bezug zur betrieblichen Praxis muss in jeder Lernsituation vermittelbar sein, 
folglich erhalten die berufsübergreifenden Fächer durch ihre Einbindung stärkeren 
Berufsbezug, sind damit aber auch an die berufsbezogenen Lernfelder gebunden. 
 Fachliche Grundlagen und Phasen der Systematisierung des Wissens, die zuvor 
fachbezogen erfolgten, werden in Lernfelder integriert (vgl. Bader, 1998, S. 233). 
 
Auf die aus diesen Forderungen resultierenden Probleme wird an anderer Stelle 
noch ausführlicher eingegangen. 
 
Die Lernfeldkonzeption wurde an dieser Stelle ausführlicher behandelt, auf Grund 
ihrer großen Bedeutung für die Unterrichtspraxis. Für die Intention dieser Arbeit stel-
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len sich zwei grundsätzliche Fragen, die im Folgenden anhand eines konkreten Un-
terrichtsbeispiels erörtert werden: 
 
1. Ist die Lernfeldkonzeption in der bestehenden curricularen Ausgestaltung für die 
Bauberufe überhaupt brauchbar für eine ganzheitliche Berufsbildung ? 
2. Ist eine Verknüpfung mit anderen Fächern, insbesondere mit der politischen Bil-
dung möglich, oder wird diese sogar curricular unterstützt ?  
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4. Unterrichtsbeispiel im Rahmen der bestehenden curricularen 
und fachdidaktischen Strukturen 
Die bisher ausschließlich auf theoretischer Ebene behandelten curricularen und fach-
didaktischen Rahmenbedingungen sollen weitergehend kritisch hinterfragt werden, 
anhand von konkreten Unterrichtsplanungen. Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu 
sprengen, wird die Planung nur in relativ kurz gefassten Unterrichtsskizzen darge-
stellt. Darüber hinaus wird die mögliche Darstellung einer Unterrichtsplanung auf ü-
berschaubare Unterrichtseinheiten begrenzt. Dabei steht die didaktische Planung vor 
dem Hintergrund curricularer Vorgaben im Zentrum, weniger die methodische Um-
setzung im Unterricht. Geplant wird für eine fiktive Lerngruppe der Grundstufe Bau, 
dies bedeutet, dass eine Bedingungsanalyse nur sehr vage formuliert werden kann, 
was sich aber auf die Grundintention, Planungsüberlegungen transparent zu ma-
chen, nicht negativ auswirkt. 
 
 
 
4.1. Curriculare Vorgaben bezüglich der konkreten Unterrichtsplanung 
Grundlage für den berufsbezogenen Bereich ist der Lehrplan für die Ausbildungsbe-
rufe in der Bauwirtschaft (MSWWF, 1999), in diesem Fall die Grundbildung des Bau-
wesens (Anlage 4). Exemplarisch ausgewählt wird das Lernfeld „Erschließen und 
Gründen eines Bauwerkes“. Aus den angestrebten Kompetenzentwicklungen wird für 
die dem Lehr-Lern-Arrangement zu Grunde liegende Lernsituation folgende Kompe-
tenz ausgewählt: „Die Schülerinnen und Schüler vollziehen das Erschließen und 
Gründen eines Bauwerkes gedanklich nach“ (MSWWF, 1999, S. 15). Die Lernsituati-
on (Anlage 1) befasst sich mit der Arbeitsplanung einer Streifenfundamentgründung. 
Korrespondierende Inhalte aus dem Inhaltskatalog sind „Fundamente“ (Fach Bau-
stoff- und Baukonstruktionstechnik) sowie „Arbeitsplanung“ (Fach Bautechnische 
Kommunikation), die allerdings bereits über den Inhaltskatalog hinausgehen. Der 
Inhaltskatalog stellt im Übrigen Mindestanforderungen dar. 
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Auffällig ist die bereits angesprochene Kritik an der in diesem Lehrplan umgesetzten 
Lernfeldkonzeption mit der Fokussierung auf rein fachliche Inhalte. Dies wird sichtbar 
an den überwiegend fachlichen Kompetenzbeschreibungen und noch viel mehr am 
rein fachlichen Inhaltskatalog. Elemente einer ganzheitlichen Handlungskompetenz 
können nur über eine entsprechende Konzeption der Lernsituation bzw. über die me-
thodische Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements gefördert werden. Ein Bezug zu 
Fächern des berufsübergreifenden Bereiches, insbesondere zur politischen Bildung, 
ist nicht erkennbar. 
 
Curriculare Grundlage für das Fach Politik / Gesellschaftslehre als Teil des berufs-
übergreifenden Bereiches ist die Rahmenvorgabe für politische Bildung (MSWWF, 
2001). Die hier genannten acht Problemfelder (Anlage 3) sollen im Laufe der Ausbil-
dung abgedeckt werden. Auf Grund des aktuellen Bezugs, z.B. Reformen des Sozi-
alstaates (agenda 2010 der Bundesregierung), Defizite der Rentenversicherung und 
Nullrunden für Rentner, erfolgt die Entscheidung für das Problemfeld „soziale Ge-
rechtigkeit zwischen individueller Freiheit und strukturellen Ungleichheiten“. Von den 
zugehörigen zentralen Inhalts- und Problemaspekten bieten sich „Strukturen und Zu-
kunftsprobleme des Sozialstaates und der Sozialpolitik“ an. 
 
Ein Berufsbezug ist hier nicht direkt vorhanden. Allerdings werden die Schüler auf 
Grund ihrer Berufstätigkeit und entsprechender Abgaben für die Sozialversicherung 
zum ersten Mal direkt mit dieser Problematik konfrontiert, wodurch zumindest ein 
Lebensweltbezug gegeben ist. Die Kenntnis politikwissenschaftlicher Inhalte zu die-
sem Themenkomplex ist Grundvoraussetzung für eine diesbezügliche politische Ur-
teilsfähigkeit und Mündigkeit, die wiederum wesentliches Element sozialer und hu-
maner Handlungskompetenz ist.  
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4.2. Anwendung der vorhandenen fachdidaktischen Ansätze beruflicher Bil-
dung 
Thema der Unterrichtseinheit ist: „Welche Arbeiten sind für die Gründung des Einfa-
milienhauses erforderlich?“ Die Auseinandersetzung der Schüler mit den Inhalten 
des Lernfeldes „Erschließen und Gründen eines Bauwerkes“ erfolgt projektbezogen 
an einem Einfamilienhaus, für das im Vorfeld bereits die Baustelleneinrichtung ge-
plant wurde. Bauliche Gegebenheiten sind somit bereits bekannt, entsprechende 
Bauzeichnungen liegen den Schülern vor. In der dem Beispiel zu Grunde liegenden 
didaktischen Jahresplanung dient die erste Phase der Grundstufe im Wesentlichen 
dazu, eine Einführung in das Schulleben zu geben und die Komplexität des Bauwe-
sens in Ansätzen aufzuschließen. 
 
Dabei geht es auch darum, die Schüler behutsam an den handlungsorientierten Un-
terricht heranzuführen. Der Blick geht dabei weniger auf konkrete fachliche Inhalte, 
sondern vielmehr auf das Baugeschehen als System von vielen Teilen, die einander 
bedingen. Die hier zu bearbeitende Lernaufgabe bietet in diesem Zusammenhang 
die Möglichkeit, im überschaubaren Rahmen Komplexität zu erfahren, ohne die 
Schüler durch fachliche Tiefe zu überfordern. Sie bietet ihnen darüber hinaus die 
Möglichkeit, sich mit relativ geringen eigenen praktischen Vorerfahrungen in die Situ-
ation hineinzuversetzen. 
 
Der Lernprozess orientiert sich am erkenntnistheoretischen Modell, wie es sich z. B. 
bei Landwehr (Landwehr, 1997) findet, wobei projektorientiert baupraktische Proble-
me erarbeitet werden. Um die Schüler langsam an eine handlungssystematische Ar-
beit heran zu führen, erfolgt die Problemkonfrontation mittels einer Lernsituation mit 
einer klar umrissenen Aufgabenstellung. Fachliche Inhalte sind dabei in Form von 
Arbeitsschritten relevant, werden aber zunächst fachwissenschaftlich nicht weiter 
vertieft. Diese Reduktion ist wegen der noch geringen praktischen und theoretischen 
Vorerfahrungen der Schüler notwendig. Im Vordergrund steht die Möglichkeit eines 
ersten Einblickes in das System „ Baustelle“ im Rahmen der möglichst systemati-
schen Organisation eines beschränkten und darum überschaubaren Bauablaufes. 
Die Erstellung des Bauablaufplanes erfolgt in Gruppenarbeit. Im Rahmen der Prä-
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sentation sollen die Schüler sich auf einen sinnvollen Plan einigen. Den Abschluss 
bildet eine fachliche und prozessbezogene Reflexion. 
 
Die Planung geht davon aus, dass alle Schüler zumindest schon einmal eine Bau-
stelle, mehr oder weniger, bewusst wahrgenommen haben, neben der überbetriebli-
chen Ausbildung auch in alltäglichen Eindrücken. Allerdings wird die Komplexität und 
daraus folgend die Notwendigkeit der Arbeitsplanung höchstens in Ansätzen deutlich 
sein. Vor allem werden die Schüler wohl in erster Linie fokussiert sein auf ihren indi-
viduellen Arbeitsbereich, ohne diesen als Teil eines Systems zu begreifen, in dem 
die Arbeitsvorbereitung einen wesentlichen Beitrag zu erfolgreichem Arbeiten leistet.  
 
Bauen als Prozess setzt ein Verständnis der vernetzten Arbeitsvorgänge voraus und 
somit auch eine Kommunikation unter den am Bau Beteiligten. Darum wird die 
selbstständige Arbeit der Schüler auch in Gruppen stattfinden, um Kommunikation 
zumindest anzuregen. Darüber hinaus soll die Initiierung dieser Sozialform eine Re-
duktion von Unsicherheit beim Einzelnen und eine Anregung der Kreativität bewir-
ken. Im zielgerichteten und selbstständigen Arbeiten sind die Schüler zu diesem 
Zeitpunkt der Ausbildung wahrscheinlich noch nicht ausreichend geübt. Deshalb soll 
den Schülern zunächst die Möglichkeit eröffnet werden, sich in die praxisnahe Situa-
tion hineinzudenken und danach diese mit ihren Vorerfahrungen und mit Hilfe von 
Fachinformationen zu erschließen, wobei der klare Arbeitsauftrag eine Hilfestellung 
geben soll.  
 
Bei der Unterrichtsorganisation wird in dieser frühen Phase der Ausbildung ein ver-
gleichsweise enger Rahmen vorgegeben, weil die für eine stärkere Einbeziehung der 
Schüler erforderlichen methodischen Kompetenzen noch nicht vorausgesetzt werden 
können. Dennoch sollen die Schüler zumindest in Ansätzen in die Organisation ein-
gebunden werden, wenn es zum Beispiel um die Klärung von Methoden geht. Diese 
Transparenz soll auch an anderen Stellen des Unterrichtsverlaufes geschaffen wer-
den, wenn sich dazu die Notwendigkeit oder Möglichkeit ergibt. Die erste Phase der 
schulischen Ausbildung im dualen System dient so vor allem als Standortbestim-
mung und Möglichkeit der pädagogischen Diagnostik. Die daraus gewonnenen Er-
kenntnisse bezüglich methodischer Fertigkeiten der Schüler werden dann in die Kon-
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zeption der nächsten Unterrichtsreihe einfließen, um möglichst schnell eine zuneh-
mende Schülerselbstständigkeit zu fördern. Die aktive Moderation des Lernprozes-
ses und Unterstützung der Schüler bei auftretenden fachlichen und methodischen 
Problemen soll den Schülern außerdem zeigen, dass sie in der neuen Situation als 
Berufsschüler nicht auf sich alleine gestellt sind, und so mit zu einer förderlichen 
Lernatmosphäre beitragen. 
 
Angestrebte Kompetenzentwicklung für die Unterrichtseinheit    
Die Schüler verbessern ihre Fähigkeit und Bereitschaft  
 eine Lernaufgabe, zumindest in Ansätzen, selbstständig zu bearbeiten und Ar-
beitsergebnisse zu reflektieren.  
 das Baugeschehen als System von Arbeitsschritten und Teilgewerken zu verste-
hen, die ineinander greifen und aufeinander abgestimmt werden müssen.  
 eigene Kommunikationsfähigkeiten auszubauen, im Rahmen einer sachlich-
fachlichen Argumentation. 
 
 
 
4.3. Anmerkungen im berufsbezogenen Bereich 
Bestimmendes Element der Unterrichtsplanung ist unter anderem die Handlungsori-
entierung. Der Lernprozess ist eine vollständige Handlung, wobei das Produkt prä-
gend ist für die Organisation des Lernprozesses. Relevant in diesem Zusammen-
hang ist der erkenntnistheoretische Ansatz, der der Bedeutung von individuellen 
Vorerfahrungen Rechnung trägt und über eine praktische Problemstellung den Lern-
prozess initiiert.  
 
Weiteres bestimmendes Element ist die Projektorientierung. Diese wird allerdings 
nicht im Sinne von z. B. Gudjons verstanden, der insbesondere die gemeinsame Pro-
jekt- und Themenplanung in den Vordergrund stellt. Vielmehr ist in diesem Kontext 
Projekt zu verstehen als komplexes baupraktisches Problem. Um dem Bildungsauf-
trag trotz der curricularen Problematik Rechnung zu tragen, werden über die metho-
dische Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements überfachliche Kompetenzen einbe-
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zogen. Soziale Kompetenzen sind z.B. Kommunikationsfähigkeit und das Verständ-
nis systemischer Kontexte; methodische Kompetenz ist, unter anderem, die Arbeits-
planung über die Methode Kartenabfrage.    
 
 
 
4.4. Anwendung der vorhandenen fachdidaktischen Ansätze politischer Bil-
dung  
Das Thema der Unterrichtseinheit ist: „Reform des Sozialstaats – Was geht das mich 
an ?“ Zu Beginn steht eine kurz gehaltene Sachanalyse über die Methode des Poli-
tikzyklus, die sich aufgrund der Problemorientierung und der bereits laufenden Prob-
lemlösung anbietet.  
 
Mehrere Probleme belasten die gesetzliche Rentenversicherung. Dazu gehört die 
demographische Entwicklung, bei der immer mehr alte Bürger immer weniger jungen 
Bürgern entgegenstehen, im Wesentlichen verursacht durch schon seit längerem 
abnehmende Geburtenraten und längere Lebenszeit. Ein weiteres gravierendes 
Problem ist die eklatant zunehmende Dauer des Rentenbezugs. Diese resultiert zum 
einen aus einer steigenden Lebensalterszeit, zum anderen aus dem abnehmenden 
Renteneintrittsalter, unter anderem verursacht durch entsprechende Modelle der 
Frühverrentung, wie sie im Rahmen von Rationalisierungsmaßnahmen in der Indust-
rie praktiziert werden. Weiter belastet wird das System durch die hohe Arbeitslosig-
keit, durch Belastungen aus dem Prozess der Wiedervereinigung sowie durch zu-
nehmende Kritik von Seiten der Unternehmer, forciert durch eine schlechtere kon-
junkturelle Lage (vgl. Schieren, 2004, S. 41 ff).  
 
Die genannten Probleme stehen in engem Zusammenhang mit der Struktur des Sys-
tems der gesetzlichen Rentenversicherung. Kennzeichnend für dieses System ist 
das Umlageverfahren, das heißt vereinfacht, versicherungspflichtige Berufstätige 
zahlen die Rente der aktuellen Rentenempfänger, natürlich in der Hoffnung, später 
selber in diesen Genuss zu kommen. Bestimmende Grundlage ist dabei der so ge-
nannte Generationenvertrag.  
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Problematisch ist darüber hinaus noch die Lage der Familien, in denen berufstätige 
Eltern nicht nur den Beitrag in die gesetzliche Rentenversicherung entrichten, son-
dern darüber hinaus auch den Unterhalt der Kinder und kommender Beitragszahler 
realisieren müssen. Diese Problematik manifestiert sich zunehmend in entsprechen-
den gerichtlichen Klagen der Eltern, mit dem Ziel einer nennenswerten Entlastung 
gegenüber kinderlosen Beitragszahlern.  
 
Besonders problematisch für die Akteure der Politik sind widerstrebende Interessen 
von für einen Machterhalt wesentlichen gesellschaftlichen Gruppen. Eine Erhöhung 
von Beiträgen in die gesetzliche Rentenversicherung wird von Seiten der Unterneh-
mer mit harscher Kritik beschieden, eine Absenkung der Rentenhöhe stößt vor allem 
auf Kritik bei den Rentnern, die aufgrund oben genannter demographischer Struktur 
an Bedeutung bei Wahlentscheidungen gewinnen. 
 
Ziel wesentlicher Lösungsvorschläge ist es, zum einen die Beitragshöhe im Bereich 
der 20 % zu halten, zum anderen aber auch eine ausreichende Höhe der Rente zu 
sichern. Die Höhe des Beitrags ist aufgrund der Bedeutung für die Höhe der Lohnne-
benkosten und des Nettolohns der Arbeitnehmer relevant, weil Arbeitnehmer und 
Arbeitgeber diesen Anteil am Bruttolohn jeweils zur Hälfte in die gesetzliche Renten-
versicherung einzahlen. Steigt der Anteil wesentlich über 20 %, nehmen auf der Ar-
beitnehmerseite der Leistungsanreiz ab und die Abwanderung in illegale Arbeitsver-
hältnisse zu. Für die Arbeitgeber sinkt durch höhere Lohnnebenkosten die Attraktivi-
tät des Standortes Deutschland. Die Bedeutung der Rentenhöhe ist im Sinne eines 
Machterhalts der regierenden Parteien von immer größerer Bedeutung aufgrund der 
zunehmenden Zahl von Rentenempfängern infolge der demographischen Entwick-
lung. Folglich muss die Politik versuchen, mehreren, teilweise widerstrebenden, Inte-
ressen Rechnung zu tragen. 
 
Zwei Lösungsvorschläge sollen hier genannt werden, die aufgrund ihrer Exemplarität 
auch bestimmend für den Unterricht sind. Der erste Vorschlag kommt von Seiten der 
Industrie und fordert eine Erhöhung des Renteneintrittsalters auf 67 Jahre. Damit 
wird reagiert auf das weiter sinkende Renteneintrittsalter und den späteren Eintritt in 
die Berufstätigkeit, aufgrund langer Ausbildungszeiten mit in der Folge weiter sinken-
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der Lebensarbeitszeit. Ziel ist die Stabilität der Beitragshöhe auf dem aktuellen Ni-
veau, oder besser noch eine Reduzierung. Der zweite Vorschlag von Seiten der Poli-
tik rückt die Möglichkeit der steuerbegünstigten Eigenvorsorge ins Blickfeld. Dabei 
soll die Struktur der Rentenversicherung um ein kapitalgedecktes Element der priva-
ten Altersvorsorge ergänzt werden (vgl. Roy, 2004, S. 56 ff). 
 
Die Entwicklung einer politikdidaktischen Perspektive ist geprägt von der aktuellen 
Politik. Hier wird schon seit längerer Zeit eine Krise des Sozialstaats diskutiert, wobei 
es um Reformen der Krankenversicherung, Diskussionen über Rentenhöhe und Ren-
teneintrittsalter, Defizite der Rentenversicherung, private Altersvorsorge (Riester-
Rente) und diesbezügliche konkrete Reformvorschläge von Bundesregierung (agen-
da 2010) und anderen Interessengruppen geht. Persönlich betroffen sind die Schüler 
spürbar und unmittelbar durch die Beiträge zur gesetzlichen Rentenversicherung, die 
sie jetzt erstmalig aufgrund ihrer Berufstätigkeit entrichten müssen.  
 
Eine genauere Kenntnis der Strukturen der Sozialversicherung, insbesondere der 
gesetzlichen Rentenversicherung, kann bei den Schülern nicht vorausgesetzt wer-
den, weshalb deren Kenntnis zunächst angestrebt wird. Daraus abgeleitet werden 
Ursachen für das aktuelle Problem der gesetzlichen Rentenversicherung. Im Unter-
richtsprozess haben die Kategorien Eigeninteresse und soziale Gerechtigkeit eine 
sehr große Bedeutung. Mittels dieser Kategorien sollen die Schüler über die Unter-
suchung verschiedener Lösungsvorschläge (Erhöhung des Renteneintrittsalters und 
private Vorsorge nach Riester) zu einem eigenen Urteil gelangen. Dies soll durch 
den Perspektivenwechsel (auf der einen Seite der Beitragszahler, auf der anderen 
Seite die Rentner) unterstützt werden. Dabei wird der Fokus gerichtet auf Diskussio-
nen in den Medien über das Spannungsverhältnis zwischen junger, Beitrag zahlen-
der Generation, und alter, Renten empfangender Generation. Über den entspre-
chenden Input und die Möglichkeit des Perspektivenwechsels soll die Urteilsfähigkeit 
der Schüler, in diesem Fall anhand der Kategorien Eigeninteresse und soziale Ge-
rechtigkeit, gefördert werden. 
 
Anknüpfend an die oben beschriebene Sachanalyse liegt der Fokus im Unterricht auf 
der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Lösungsvorschlägen und den über 
  Unterrichtsbeispiel im Rahmen bestehender Strukturen 
161 
diesen Prozess möglichen Perspektivenwechsel. Dieser resultiert aus der Betrach-
tung des Konfliktes zwischen verschiedenen Interessengruppen, insbesondere über 
die Spannungen im Rahmen des Generationenvertrages, aber auch über die Konflik-
te aufgrund verschiedener Zielsetzungen der Interessengruppen.  
 
Legitimer Ausgangspunkt sind aber zunächst die subjektiven Interessen und Einstel-
lungen der Schüler. Hier wird das große Dilemma der gesetzlichen Rentenversiche-
rung lebendig, denn das Eigeninteresse spricht gegen ein höheres Eintrittsalter, ge-
gen eine geringere Rentenhöhe, aber auch gegen höhere Beiträge. Über die Gegen-
überstellung der Lösungsvorschläge und den damit einhergehenden Perspektiven-
wechsel kommt zum Eigeninteresse die Kategorie soziale Gerechtigkeit ins Blickfeld. 
Das deutlich werdende Dilemma liegt gerade darin, dass Vorschläge, die dem eige-
nen Interesse dienen, oft sozial ungerecht sind. Die Beurteilung der Problematik über 
beide Kategorien und die entsprechende Erkenntnis des Dilemmas fördern politische 
Urteilsfähigkeit.  
 
Ein weiterer wesentlicher Lernanlass im Sinne politischer Bildung birgt die Sicht auf 
die unterschiedlichen Zielsetzungen politischer Akteure. Politiker streben oft nach 
Machterhalt und bevorzugen entsprechende Vorschläge, die eine Mehrheit befriedi-
gen. Andere Interessensgruppen, wie die Arbeitgeber, verfolgen ebenfalls in erster 
Linie subjektive Zielsetzungen. 
 
Die persönliche Betroffenheit bildet den Ausgangspunkt für die Organisation des 
Lernprozesses. Im weiteren Verlauf steht zunächst die Kenntnis wesentlicher Struk-
turmerkmale des Systems im Vordergrund, in erster Linie der Generationenvertrag, 
dessen Problematik über die Rentenversicherung hinausgeht und eine Verallgemei-
nerung auf den gesellschaftlichen Kontext erlaubt. Über diesen Prozess wird die Ka-
tegorie Eigeninteresse durch die Kategorie soziale Gerechtigkeit ergänzt. In der wei-
teren Beschäftigung mit dem System wird diese Zweiseitigkeit zunehmend transpa-
rent und oben genannte Kategorien bestimmen im weiteren Verlauf die Beurteilung 
der Lösungsvorschläge. Dabei fällt der Blick zwangsläufig auf den für die politische 
Auseinandersetzung exemplarischen Konflikt zwischen verschiedenen Interessen-
gruppen, aufgrund unterschiedlicher Zielsetzungen der beteiligten Akteure. Die Un-
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terrichtseinheit schließt mit der Diskussion über Impulse und Erkenntnisse des vo-
rausgegangenen Unterrichtsverlaufes für das eigene Handeln. Dabei soll versucht 
werden, über die Verallgemeinerung oben genannter Kategorien, diese als grundle-
gend für die Beurteilung politischer Problemstellungen zu verankern und somit die 
Bedeutung der eigenen Rolle im Prozess politischer Auseinandersetzung deutlich zu 
machen. 
 
Angestrebte Kompetenzentwicklung für die Unterrichtseinheit 
Die Schüler verbessern ihre Fähigkeit und Bereitschaft  
 über die Kenntnis der Struktur des Systems der gesetzlichen Rentenversicherung 
entsprechende systemische Zusammenhänge und daraus resultierende Proble-
me zu erkennen. 
 Lösungsvorschläge in der politischen Auseinandersetzung über die Kategorien 
Eigeninteresse und soziale Gerechtigkeit zu beurteilen. 
 
 
 
4.5. Anmerkungen im Fach Politik / Gesellschaftslehre 
Bezüglich der Sachanalyse erfolgt die Analyse der inhaltlichen Seite mittels des Poli-
tikzyklusses, weil die Auseinandersetzung mit der Problemlösung und entsprechen-
den Lösungsvorschlägen im Vordergrund stehen. Bei einer Fokussierung auf den 
institutionellen Rahmen und die Strukturen des Systems der gesetzlichen Renten-
versicherung, wäre in erster Linie die Methode Dimensionen des Politischen geeignet 
gewesen. Ganz außen vor bleibt diese aber bei der Sachanalyse des Unterrichtsge-
genstandes nicht, weil die Kenntnis der Strukturen und am Rande auch der politi-
schen Akteure von Bedeutung ist für eine Wissensstruktur der Lernenden, die ihnen 
erst eine hinreichende politische Urteilsfähigkeit ermöglicht. Bereits bei der Wahl der 
Methode der Sachanalyse wird ein Politikverständnis deutlich, welches den Prozess 
der Problemlösung in den Vordergrund stellt. Dies hat entscheidenden Einfluss auf 
die Gestaltung des Unterrichts, weil auch hier Konflikte und Lösungsansätze in den 
Vordergrund gestellt, und so zum entscheidenden Lernanlass werden. 
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Bestimmendes Prinzip politischer Bildung ist in erster Linie Problemorientierung, in-
dem die politische Auseinandersetzung und der Konflikt verschiedener Interessen in 
den Vordergrund gestellt werden. Korrespondierend gewährleistet die Gestaltung 
des Lehr-Lern-Arrangements das Prinzip Kontroversität, welches als eines der we-
sentlichsten Prinzipien auch im Beutelsbacher Konsens verankert. Darüber hinaus ist 
der Ausgangspunkt des Lernens die subjektive Betroffenheit der Schüler, womit eine 
entsprechende Schülerorientierung gewährleistet wird.  
 
Die Kompetenzentwicklung des Subjekts steht im Vordergrund, mit der konkreten 
Zielsetzung, politische Urteilsfähigkeit vor dem Hintergrund von Norm-vorstellungen, 
zu fördern. Diese Normvorstellungen werden konkretisiert über die Kategorien Eigen-
interesse und soziale Gerechtigkeit. In Anlehnung an Giesecke werden latent weitere 
Kategorien verwendet, wie Interesse, Wert- und Ordnungsvorstellungen als Überbeg-
riff sowie Solidarität (vgl. Gagel, 1994, S. 9). 
 
Was die Organisation des Lernprozesses anbelangt, ist für die Verlaufsplanung das 
erkenntnistheoretisch orientierte Modell der Politikdidaktik maßgebend mit dem 
Schema Einstieg, Information, Anwendung, Problematisierung und Metakommunika-
tion (vgl. Bundeszentrale für Politische Bildung, 1994, S. 119 ff). Aufgrund des orga-
nisatorischen Rahmens, in dem das Fach Politik / Gesellschaftslehre nur ein Stun-
dendeputat von einer Stunde pro Woche besitzt, darüber hinaus im Blockunterricht 
nur für eine Phase von drei bis vier Wochen ohne Unterbrechung, ist eine projektori-
entierte Umsetzung des Unterrichtsvorhabens schwer zu realisieren. Ein Grund dafür 
ist der große zeitliche Umfang, der für ein Projekt zentralen Planungsphase. Auch die 
für diese Phase wesentliche Offenheit der Themenfindung für die Schüler, kann auf-
grund der eng begrenzten prüfungsrelevanten Inhalte nicht gewährleistet werden.  
 
Eine handlungsorientierte Umsetzung bietet sich aber aufgrund der Vorteile dieser 
methodischen Grundhaltung an, auch wenn der zeitlich enge Rahmen auch hier 
problematisch ist. Für Handlungsorientierung spricht die Möglichkeit der aktiven Aus-
einandersetzung mit politischen Inhalten, was positive Effekte auf die Motivation der 
Schüler hat, gleichzeitig aber auch der wesentlichen Zielsetzung selbstständiger 
Problemlösung Rechnung trägt.  
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Um den Schülern einen aktiven Umgang mit den Strukturen und Problemen gesetzli-
cher Rentenversicherung zu ermöglichen, des Weiteren einen für nachhaltiges Ler-
nen wichtigen emotionalen Zugang anzubieten, kommen mehrere Methoden in die 
engere Wahl. Dazu gehören Pro-und-Kontra-Diskussion und Rollenspiel sowie Stati-
onenlernen und Zukunftswerkstatt. Insbesondere Pro-und-Kontra-Diskussion und 
Rollenspiel haben Stärken wegen der Realisierung eines aktiven Perspektivenwech-
sels. Der Lehrer hat hier „nur“ die Rolle eines Prozessmoderators. Schwierig ist aber 
die Sicherung der Lernergebnisse. Hier könnten vorher gewählte Beobachter oder 
das Plenum wesentliche Erkenntnisse der Diskussion auf Karten notieren, die im 
Klassenraum veröffentlicht werden als Dokumentation und Grundlage für eine wei-
tergehende Diskussion. 
 
 
 
4.6. Zusammenfassung der Kritik 
Auf curricularer Ebene wirken sich, bezüglich des berufsbezogenen Bereiches die 
bereits genannte zentrale Kritikpunkte am Lernfeldkonzept, oder vielmehr an dessen 
Umsetzung in den Lehrplänen für den Baubereich, negativ aus. An erster Stelle ist 
die auffällige Konzentration auf rein fachliche Lernfelder zu nennen, die eine Über-
tragung berufspraktischer Handlungsfelder darstellen, ohne eine weitere didaktische 
Reflexion im Hinblick auf ganzheitliche Handlungskompetenz, wie sie in der Konzep-
tion von Bader (vgl. Bader, 2000, S. 33 ff) vorgesehen ist. Manifestiert wird dies, ne-
ben der Benennung der Lernfelder, durch weitestgehend fachliche Kompetenzbe-
schreibungen und rein fachliche Inhaltskataloge. Für die konkrete unterrichtliche Um-
setzung erweist sich darüber hinaus der fehlende Zusammenhang zwischen Kompe-
tenzen und Inhalten als problematisch.  
 
Wesentlicher weiterer Kritikpunkt ist die fehlende Berücksichtigung des Bildungsauf-
trages. Allgemeine Bildungsziele sind unter anderem die Berücksichtigung demokra-
tischer Werte, die Fähigkeit zur Anteilnahme am öffentlichen und damit auch politi-
schen Leben und die Sensibilisierung für die Kernprobleme unserer Zeit. Korrespon-
dierende konkrete Ziele der Berufsschule sind unter anderem die Förderung verant-
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wortungsbewussten Handelns, bei der individuellen Lebensgestaltung und im öffent-
lichen Leben (vgl. KMK, 1999, S. 8). Die Berufsschule muss eben nicht nur beruflich 
qualifizieren, wie es die Kompetenzbeschreibungen und Inhaltskataloge suggerieren, 
sondern auch und gerade einen öffentlichen Bildungsauftrag erfüllen, der das Sub-
jekt als Ganzes, ebenso wie den gesellschaftlichen Kontext, in den Vordergrund 
stellt.  
 
Selbstredend ist eine Anknüpfung der politischen Bildung über die curriculare Vorga-
be für den berufsbezogenen Bereich und die dieser impliziten, rein fachlichen Be-
trachtung beruflicher Praxis nicht möglich.  
 
Die Rahmenvorgabe für politische Bildung zeigt hier schon eher Anknüpfungspunkte, 
resultierend aus zwei Strängen. Zum einen orientieren sich die Problemfelder teilwei-
se an zentralen Herausforderungen, wie sie in der Bildungstheorie begründet wer-
den. Diese sind auch für die berufliche Praxis relevant und ermöglichen darüber hin-
aus eine Möglichkeit der Vernetzung beruflicher Problemstellungen mit der politi-
schen Bildung. Zum anderen ist aufgrund der bildungstheoretischen Fundierung in 
der curricularen Vorgabe für die politische Bildung eine Berücksichtigung des Bil-
dungsauftrages, und diesem impliziter Zielsetzungen, deutlich erkennbar, wobei die-
se Zielsetzungen in gleichem Maße für die berufsbezogene Bildung relevant sind, 
was allerdings curricular nur in den Präambeln erkennbar ist. 
 
Bezüglich der Fachdidaktik kann konstatiert werden, dass die Fachdidaktiken zu-
nächst die jeweiligen Fachwissenschaften als Ausgangspunkt haben. Bei der Fach-
didaktik Bautechnik kommt zu den fachwissenschaftlichen Inhalten eine Ausrichtung 
auf berufspraktische Inhalte hinzu. Dies erschwert ein geschlossenes Theoriegebil-
de, auch aufgrund des grundsätzlichen Spannungsverhältnisses zwischen Fachwis-
senschaft und allgemeiner Didaktik, in dem jede Fachdidaktik sich bewegt.  
 
Aufgrund der nötigen Ausrichtung auf den Beruf ist eine Konkretisierung des fach-
didaktischen Ansatzes der politischen Bildung im Hinblick auf diese besondere An-
forderung erforderlich. Das Fehlen eines entsprechenden Ansatzes erschwert neben 
den curricularen Defiziten die Verknüpfung des berufsbezogenen und des berufs-
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übergreifenden Bereiches und führt zwangsläufig zu einer vom Beruf weitestgehend 
losgelösten Betrachtung politischer Fragestellungen bzw. zu einer Fokussierung auf 
fachliche Inhalte bei beruflichen Problemstellungen. Dabei erschwert insbesondere 
eine Sichtweise diese Vernetzung, die das Spannungsverhältnis der Fachdidaktik 
zugunsten der Fachwissenschaft auflöst und in der Folge klassische Inhalte der Poli-
tikwissenschaft bevorzugt ohne erkennbaren direkten Bezug zur Berufspraxis und 
der entsprechenden Lebenswelt der Schüler. Der Beruf ist aber gerade der Aus-
gangspunkt aller didaktischen Überlegungen in der Berufsschule, allerdings nicht 
verengt auf die berufspraktische Tätigkeit, sondern unter Berücksichtigung eines 
ganzheitlichen Kontextes.  
 
Genau hier liegt die Chance des fachübergreifenden Unterrichts und der besonderen 
Bedeutung der politischen Bildung für eine ganzheitliche Handlungskompetenz und 
die Realisierung des öffentlichen Bildungsauftrages. 
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5. Integrativer fachdidaktischer Ansatz und entsprechende Modifi-
zierung der curricularen Vorgaben 
Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die Trennung von beruflicher und poli-
tischer Bildung aufzulösen. Dies geschieht über die Entwicklung bzw. Konkretisie-
rung eines integrativen Ansatzes als Orientierung für die Unterrichtsplanung fächer-
übergreifender Unterrichtseinheiten. Integrativ bedeutet in diesem Zusammenhang, 
dass berufsfachliche und politische Kompetenzen im gleichen Lernprozess erworben 
werden. Dabei geht es insbesondere um die Verknüpfung der Fächer des berufsbe-
zogenen Bereiches mit dem Fach Politik / Gesellschaftslehre in einem exemplari-
schen Berufsfeld. 
 
Zunächst werden drei repräsentative integrative Modelle der berufsdidaktischen 
Theorie gegenübergestellt. Dies sind  
 
 das konservative Modell nach Kerschensteiner 
 das emanzipatorische Modell, unter anderem vertreten von Lempert 
 das individualistisch-kritische Modell von Beck 
 
Über die kritische Analyse dieser Modelle erfolgt im ersten Schritt die Entscheidung 
für eine, unter den aktuell gegebenen Bedingungen brauchbare, Sichtweise. In ei-
nem zweiten Schritt wird dann eine möglichst weite Konkretisierung eines integrati-
ven Modells versucht, als Orientierung für die Planung von Unterricht. 
 
 
 
5.1. Gegenüberstellung vorhandener integrativer Ansätze  
Das konservative Modell von Georg Kerschensteiner, entwickelt um 1900, steht ganz 
im Zeichen einer systemerhaltenden Instrumentalisierung von Pädagogik: „ Nur der 
Staat ist gesund und kann gedeihen, der ohne Unterlaß sich bestrebe, die Menschen 
die ihn bilden, zu verbessern“ (Kerschensteiner, 1931, S. 1). Kerschensteiner geht 
dabei nicht vom Subjekt aus, sondern vom Staat, dessen politische und gesellschaft-
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liche Strukturen es zu erhalten gilt. Pädagogik ist dabei ein Mittel, um im Rahmen der 
staatsbürgerlichen Erziehung das bestehende System zu sichern.  
 
Ausgangspunkt von Kerschensteiners Überlegungen ist die Kritik an Entwicklungen 
des Schulsystems im 19. Jahrhundert, wobei ein neuer Bildungsbegriff definiert wur-
de, der vor allem den wirtschaftlichen Nutzen beruflicher Bildung in den Vordergrund 
rückte. Eine entsprechende Erziehung soll dem entgegenwirken, um „den egoisti-
schen Willen des Einzelnen zu beugen, sein Gemeinsamkeitsgefühl aber zu stärken“ 
( Kerschensteiner, 1931, S. 62 ff).  
 
Eine Prämisse Kerschensteiners ist, dass die Zeit der Volksschulpflicht für diese In-
tention nicht ausreicht und auch auf Grund des noch geringen Lebensalters weniger 
geeignet ist, um eine entsprechend angelegte staatsbürgerliche Erziehung zu reali-
sieren. Darum soll diese auf die Phase der beruflichen Ausbildung ausgedehnt wer-
den, wozu geeignete öffentliche Erziehungseinrichtungen konstituiert werden müs-
sen. Diese im Folgenden als Berufsschule bezeichnete Einrichtung gliedert ihren Un-
terricht in folgende Bereiche: 
 
 Praktisch-technischer Unterricht  
„Er umfasst neben dem Unterricht im praktischen Arbeiten den Unterricht im 
Zeichnen, Modellieren, Waren- und Werkzeugkunde, technische Physik und 
Chemie in beruflich gerichteten Schülerübungen je nach den Bedürfnissen des 
Berufes. Zu seiner Erteilung müssen in weitestem Maße verständige Männer aus 
dem Berufskreise des Zöglings herangezogen und ein entsprechender beruflicher 
Verband interessiert werden“ (Kerschensteiner, 1931, S. 46). 
 
 Theoretisch-beruflicher Unterricht  
„…,der im Wesentlichen den Berufslehrern zufällt, Geschäftsaufsatz, berufliches 
Rechnen und Buchführung (und je nach Bedarf fremde Sprachen, Botanik, Zoo-
logie, Mineralogie, allgemeine Physik und Chemie, Handelsgeographie, Kunstge-
schichte, usw.) umfasst und in seinem deutschen Unterricht in Verbindung mit ei-
ner Schülerbibliothek stets Bedacht darauf nimmt, die Freude und den Ge-
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schmack an guten deutschen Schriften unablässig zu heben“ (Kerschensteiner, 
1931, S. 46). 
 
 Praktische staatsbürgerliche Unterweisung  
„…, die sich entwickelt einerseits durch die methodische Gestaltung des prak-
tisch-technischen Unterrichts, andererseits durch besondere Einrichtungen der 
Organisation des Schullebens nach den Normen einer sich selbst regierenden 
Körperschaft“ (Kerschensteiner, 1931, S. 46). 
 
 Theoretischer staatsbürgerlicher Unterricht  
„…, der im Allgemeinen gleichfalls von Berufslehrern erteilt wird. Er umfasst die 
Bürgerkunde und die Lebenskunde (Gesundheitslehre) und schließt sich in Stoff-
auswahl und Behandlung auf das engste an den praktisch-technischen Unterricht 
und die sonstigen Organisationen des praktischen staatsbürgerlichen Unterrichts 
an“ (Kerschensteiner, 1931, S. 47). 
 
Elementar für diesen integrativen Ansatz ist der Bereich der praktischen staatsbür-
gerlichen Erziehung. Dieser rückt die Bedeutung der praktischen Arbeit für die Erzie-
hung zu bürgerlichen Tugenden wie Genauigkeit, Gewissenhaftigkeit, Sorgfalt, Ehr-
lichkeit, usw. (vgl. Kerschensteiner, 1931, S. 64) in den Vordergrund. Besonderer 
Wert wird bei dieser staatsbürgerlichen Erziehung auf die gemeinsame Arbeit und 
deren Potential für eine auf das Allgemeinwohl ausgerichtete Erziehung gelegt.  
 
Übergeordnete Zielsetzung der staatsbürgerlichen Erziehung an der Berufsschule ist, 
das Verständnis für die Aufgaben des Staates zu fördern. Intention ist, “die Abhän-
gigkeit der besonderen wirtschaftlichen und sozialen Interessen des Zöglings von 
den Interessen der Mitbürger und des Vaterlandes in anschaulich überzeugender 
Weise klarzumachen“ (Kerschensteiner, 1931, S. 62 ff). Weiter soll das Individuum je 
nach individueller Tüchtigkeit ein Arbeitsgebiet der Gemeinschaft bearbeiten. Kon-
kretes Ziel ist eine „Erziehung zur beruflichen Tüchtigkeit“ (Kerschensteiner, 1931, S. 
62 ff). 
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Vor allem der Aspekt der beruflichen Tüchtigkeit ist für Kerschensteiner von großer 
Bedeutung. Er sieht diesen als Grundlage für persönliche Tüchtigkeit, welche wie-
derum das Individuum in die Gesellschaft integriert. Berufliche Tüchtigkeit und ein 
Verständnis für die Aufgaben des Staates bedingen einander. Nur über die integrati-
ve Betrachtung und methodische Verbindung dieser Bereiche ist eine staatsbürgerli-
che Erziehung im Sinne von Kerschensteiner möglich. 
 
Angewendet auf das vorhergehende Beispiel der Rentenversicherung, würde eine 
mögliche didaktische Perspektive im Sinne Kerschensteiners die Kenntnis der Struk-
turen des gesetzlichen Rentensystems in den Vordegrund rücken. In diesem Zu-
sammenhang müsste insbesondere das Sozialstaatsprinzip und dessen Nieder-
schlag im Grundgesetz diskutiert werden, wobei Kerschensteiner wohl auch die 
grundsätzliche Bedeutung des Grundgesetzes für den demokratischen und sozialen 
Bundesstaat akzentuieren würde.  
 
Berufliche Tüchtigkeit als zentrale Zielsetzung von Kerschensteiners Ansatz wird ü-
ber die Darstellung der Prinzipien des gesetzlichen Rentensystems ins Blickfeld der 
Schüler gerückt, vor allem der Zusammenhang von Lohnhöhe, Dauer der Beitrags-
zahlung und Rentenhöhe. Auch die Bedeutung der Familie wird mit Sicherheit von 
Kerschensteiner in den Blick genommen über den Generationenvertrag als Grundla-
ge der gesetzlichen Rentenversicherung.  
 
Wolfgang Lempert formuliert mit seinem emanzipatorischen Ansatz einen im Ver-
gleich zu Kerschensteiner radikal systemkritischen Ansatz. Dieses Anliegen korres-
pondiert mit den in den 60er und 70er Jahren aktuellen pädagogischen und gesell-
schaftskritischen Strömungen. Das Individuum soll von äußeren Zwängen befreit und 
hingeführt werden zu Selbstbestimmung und Mündigkeit. 
 
Wichtigste Aufgabe politischer Bildung an gewerblichen Schulen ist die Entwicklung 
eines mündigen Staatsbürgers: „Folglich kann das Ziel der politischen Bildung als die 
aktive und einsichtige Mitwirkung an der Veränderung gesellschaftlicher Verhältnisse 
umschrieben werden“ (Lempert, 1971, S. 91 ff). Diese Zielsetzung ist für Lempert vor 
allem für die politische Bildung an gewerblichen Schulen relevant. Schüler erfahren 
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in der betrieblichen Realität, welche Teil eines übergeordneten Wirtschaftssystems 
ist, undemokratische Abläufe und Rahmenbedingungen. Die fehlende Demokratisie-
rung der Wirtschaft zeigt sich vor allem bei der Orientierung allein am wirtschaftlichen 
Nutzen sowie fehlenden Möglichkeiten der Mitbestimmung bei betrieblichen Abläu-
fen. 
 
Lempert sieht einen engen Zusammenhang zwischen beruflicher und politischer 
Mündigkeit: „Die Erfahrung wirtschaftlicher Ohnmacht lähmt die politische Aktivität; 
und betriebliche Entscheidungen etwa über die Art der Produktion, oder die Vertei-
lung des Gewinns, begrenzen den Spielraum des außerbetrieblichen Verhaltens“ 
(Lempert, 1971, S. 89 ff). Politische Bildung ist nur möglich über die Analyse der be-
ruflichen Realität und deren Kritik. Als Beispiel nennt Lempert den Gegensatz zwi-
schen Ausbildungsrealität und dem Grundrecht auf freie Entfaltung der Persönlich-
keit.  
 
Die Analyse und Kritik der bestehenden Verhältnisse ist Ausgangspunkt für politi-
sches Lernen. Zielsetzung ist die Förderung von betriebsdemokratischen Strukturen 
durch eine entsprechende Kompetenzentwicklung bei den Berufsschülern: „Die 
westdeutsche Berufspädagogik hätte demnach in den Jugendlichen die Kräfte zu 
entfalten, die auf eine Veränderung der Arbeitsverhältnisse hindrängen“ (Lempert, 
1971, S. 112).   
 
Bei seiner Kritik am bestehenden System beruflicher Praxis nennt Kerschensteiner 
insbesondere zwei Aspekte: eine zunehmende, berufliche Spezialisierung be-
schränkt berufliche Mündigkeit, indem sie den Blick auf größere Zusammenhänge 
verwehrt. Außerdem kritisiert Lempert den Vorrang technisch-ökonomischer Motive. 
Eine Reflexion entsprechender Defizite, wie Überproduktion, Umweltzerstörung, 
usw., soll eine kritische Haltung gegenüber dem bestehenden Wirtschaftssystem för-
dern.  
 
Zusammenfassend nennt Lempert als wesentliches Ziel politischer Bildung, berufli-
che Autonomie zu fördern. Berufliche Autonomie vereint berufliche und politische 
Bildung im Hinblick auf die Demokratisierung wirtschaftlicher Prozesse.  
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Bezogen auf das System der gesetzlichen Rentenversicherung würde Lempert wohl 
das im Grundgesetz verankerte Recht des Einzelnen auf soziale Absicherung durch 
den Staat als mögliche didaktische Perspektive wählen. Dabei müsste der Schüler 
als aktiver Teil der Arbeitnehmerschaft auch in die Lage versetzt werden, über die 
Kenntnis der Zusammenhänge des Rentensystems entsprechende Probleme des 
Systems interpretieren zu können bzw. Lösungsvorschläge bezüglich einer Reform 
zu analysieren und zu beurteilen. 
 
Als Systemkritiker, insbesondere im Hinblick auf kapitalistische Elemente des Wirt-
schaftssystems, würde er wohl auch den allgemeinen Kontext der sozialen Markt-
wirtschaft und die Bedeutung der Funktionstüchtigkeit dieser Wirtschaftsordnung für 
eine intakte Gesellschaft und das demokratische System verdeutlichen. Am Beispiel 
der Reformvorschläge könnte er die Gefährdung des Rentensystems, insbesondere 
durch Vorschläge der Arbeitgeber, transparent machen und den Schülern mögliche 
Handlungsalternativen bzw. Reformvorschläge in ihrem Sinne aufzeigen. Gleichzeitig 
treten hier die Rolle des Einzelnen und dessen Möglichkeiten zu Handeln im Sinne 
eines emanzipierten und mündigen Staatsbürgers ins Blickfeld. 
 
Das individualistisch-kritische Modell von Ulrich Beck geht davon aus, „dass nämlich 
Berufe nicht nur als Elemente von Produktionsprozessen, sondern auch als Subjek-
tivvorgaben gesehen werden können, d. h., als Entwicklungs- und Äußerungsschab-
lonen subjektiver Fähigkeiten, Orientierungen und Interessen“ (Beck, 1980, S. 200). 
Daran knüpft er die Frage nach den Gestaltungspotentialen des Individuums, im Sin-
ne politischer Bildung. 
 
Beck geht bei seinen Überlegungen zunächst von einem Verständnis aus, welches 
die Arbeitskraft als Ware betrachtet, wobei in Gebrauchswert- und Tauschwertseite 
unterschieden wird. Die Gebrauchswertseite beschreibt die Verwertbarkeit der per-
sönlichen Fähigkeiten durch Andere. In diesem Sinne zielt Berufsausbildung auf „die 
Entwicklung derjenigen persönlichen Fähigkeiten, Kenntnisse und Spezialqualifikati-
onen, die subjektiv erforderlich sind, um die dem Berufsbild entsprechenden Arbeits-
tätigkeiten übernehmen und erfolgreich ausführen zu können“ (Beck, 1980, S. 206). 
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Dabei enthält diese Perspektive ein pädagogisches Potential, weil über die Entwick-
lung entsprechender Fähigkeiten gleichzeitig Persönlichkeit gebildet wird. 
 
Auf der Tauschwertseite wird nach der Bedeutung der Arbeitskraft für die Sicherung 
der individuellen Bedürfnisse gefragt. Zwischen Nachfrage auf der einen Seite und 
den persönlichen Bedürfnissen auf der anderen Seite besteht eine Ambivalenz. We-
sentlich ist in diesem Zusammenhang die selektive Funktion der Gebrauchswertseite 
im Hinblick auf die Persönlichkeitsentwicklung. Beck begründet dies so, „dass die 
Berufspersönlichkeit durchgängig dadurch gekennzeichnet ist, dass sozioökonomi-
sche Prinzipien relativ unvermittelt zum Bauplan individueller Lern- und Entwick-
lungsprozesse werden“ (Beck, 1980, S. 208). 
 
Nur ein kleiner Teil individueller Fähigkeiten wird im Sinne einer maximalen Verwert-
barkeit gefördert. Die Selektion der Fähigkeiten erfolgt nach drei Kriterien. Neben der 
beruflichen Spezialisierung, die nur Fähigkeiten einfordert, die für die Ausübung des 
Berufes konkret erforderlich sind, spielt die soziale Herkunft eine große Rolle. Dem-
nach wird die Berufswahl meist milieukonform getroffen, d. h. aufgrund der familiären 
Sozialisation sind solche Fähigkeiten vorhanden, die in, den Elternprofessionen ähn-
lichen Berufen, verwertet werden können. Neben beruflicher Spezialisierung und so-
zialer Herkunft ist pragmatisch die Verkaufbarkeit der Ware Arbeitskraft von Bedeu-
tung, die direkt von der spezifischen Nachfrage des Arbeitsmarktes abhängt. 
 
Soweit die kurze Zusammenfassung einiger Gedanken Becks, die sein Verständnis 
von Beruf und Arbeit verdeutlichen sollen. Für diese Arbeit ist aber insbesondere die 
zentrale These Becks relevant, dass Arbeit nicht nur eine Bedeutung im Bereich von 
Technik und Soziologie hat, „sondern dass sie als solche zugleich die gesellschaftli-
chen Verhältnisse mitproduziert“ (Beck, 1980, S. 235). So verstandene Berufstätig-
keit, mit den oben beschriebenen Charakteristika, hat direkten Einfluss auf gesell-
schaftliche Strukturen und damit auch auf politisches Handeln.  
 
Um dies zu verdeutlichen, seien zwei Beispiele genannt. Im Bereich wirtschaftlicher 
Prozesse wird die Entlohnung von Arbeit direkt von Arbeitnehmern beeinflusst, z. B. 
im Rahmen von Tarifverhandlungen mit als radikalster Methode dem Arbeitskampf. 
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Ein weiterer wesentlicher Bereich ist der Komplex der Folgen von Berufsarbeit, z.B. 
Umweltverschmutzung, Entwicklung von Umweltschutztechnik, Verwendung regene-
rativer Energien, etc.. Beck fasst dies wie folgt zusammen: „Beruf leistet über den 
Aspekt der Produktion einen Beitrag zum Aufbau, zur Erhaltung und Veränderung 
gesellschaftlicher Verhältnisse und politischer Strukturen“ (Beck, 1980, S. 236). Das 
berufliche Handeln des Einzelnen, basierend auf seinen individuellen Fähigkeiten 
und Einstellungen, beeinflusst direkt Gesellschaft und Politik und ist somit eine Form 
politischen Handelns.  
 
Aus der elementaren Bedeutung des Berufes für Individuum und Gesellschaft resul-
tiert die grundlegende Zielsetzung einer „kritischen Berufspraxis“. Der Einzelne soll 
sich nicht mit gegebenen Strukturen auf individueller, betrieblicher und gesellschaftli-
cher Ebene abfinden. Vielmehr soll er in die Lage versetzt werden, entsprechende 
Strukturen kritisch zu hinterfragen, und Alternativen zur Problemlösung zu finden und 
umzusetzen. Grundvoraussetzung dafür ist, dass dem Berufstätigen zunächst die 
Bedeutung des eigenen beruflichen Handelns, im Sinne politischen Handelns, be-
wusst wird.  
 
Beck stellt in diesem Zusammenhang fest, „dass die fortgeschrittene Berufsgesell-
schaft zur Erhaltung der konkreten Bedingungen ihrer Reproduktion auch auf die kri-
tische, erneuernde, bewusst politisch angewendete Berufspraxis Einzelner und op-
positioneller Gruppen angewiesen ist“ (Beck, 1980, 264 ff). 
 
Für seine, dem Beruf das entsprechende Potential beimessende, Sichtweise, nennt 
Beck im Wesentlichen zwei Gründe. Neben dem Übergang von der einfachen zur 
reflexiven Verwissenschaftlichung nimmt vor allem die Bedeutung der ökologischen 
Frage permanent zu. Diese Problematik und daraus resultierende Herausforderun-
gen legitimieren nach Becks Ansicht seinen individualistisch-kritischen Ansatz, der 
die politischen Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten des Individuums im Rah-
men der Berufstätigkeit in den Vordergrund rückt. 
 
Didaktische Perspektiven, vor dem Hintergrund von Becks Ansatz, zielen auf eine 
„kritische Berufspraxis“ und müssen folglich zunächst den Zusammenhang zwischen 
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beruflicher Praxis und politischem Problem herstellen. Bei Berufsschülern in einer 
bautechnischen Ausbildung könnte dies ausgehen von einer Analyse aktueller Ar-
beitsorganisation in der Baupraxis. Diese zeichnet sich aus durch einen starken Ab-
bau von Arbeitsplätzen, den Einsatz von Billiglohnkräften und fortschreitende Ratio-
nalisierung von Arbeitsprozessen. Über diese Analyse kommt das Problem der Ar-
beitslosigkeit als Gefahr für die sozialen Sicherungssysteme in den Blick. 
 
Interessant ist aber auch der Zusammenhang zwischen konjunkturellen Entwicklun-
gen und der Baunachfrage. Hier ist ein anschaulicher Perspektivenwechsel möglich 
zwischen Arbeitnehmer- und Arbeitgeberrolle. In der Rolle des Arbeitnehmers wird 
der Schüler verständlicherweise zunächst Forderungen nach einem niedrigen Beitrag 
in die Rentenversicherung und vor allem nach einer Absicherung für das Alter in den 
Vordergrund stellen. Als Arbeitgeber müsste er den Blick werfen auf die Bedeutung 
der Lohnnebenkosten für die Entwicklung von Unternehmen. Über diesen Perspekti-
venwechsel, ausgehend von einer konkreten beruflichen Situation, erschließen sich 
dem Schüler wesentliche Strukturmerkmale und Probleme des Rentenversiche-
rungssystems. Ausgehend davon wird er befähigt, mögliche Reformvorschläge zu 
beurteilen, vor allem aber seine wichtige Rolle in der Berufsgesellschaft sowie die 
Verknüpfung von Beruf und Politik, zu erkennen. 
 
Bei einer Gegenüberstellung der beschriebenen Ansätze von Kerschensteiner, Lem-
pert und Beck, muss zunächst der historische Kontext betrachtet werden. Die Ur-
sprünge von Kerschensteiners Ansatz der staatsbürgerlichen Erziehung liegen zu 
Beginn des 20. Jahrhunderts. Kerschensteiners Betrachtung ist grundlegend konser-
vativ, d. h. es geht zunächst um die Erhaltung und Sicherung bestehender Struktu-
ren, ohne dass diese vorher kritisch hinterfragt werden. Der Lernende wird in diesem 
Zusammenhang und vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung als Objekt betrachtet, 
das es zu belehren und zu formen gilt, im Hinblick auf die Wahrung gesellschaftlicher 
Verhältnisse, insbesondere des aktuellen politischen Systems. Über diese konserva-
tive und objektorientierte Zielsetzung werden folglich solche Inhalte legitimiert, die 
unkritisch das politische System begründen und stützen. 
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Lemperts emanzipatorisches Modell, mit seiner Entstehung in der Zeit um 1970, ist 
einer grundlegend systemkritischen Phase mit entscheidenden gesellschaftlichen 
Umbrüchen zuzuordnen. Das gegebene, gesellschaftliche und politische System wird 
kritisch hinterfragt vor dem Hintergrund der Verwirklichung individueller Interessen 
und Bedürfnisse. Das entscheidende Stichwort ist in diesem Zusammenhang Eman-
zipation, also die Befreiung des Individuums von äußeren Zwängen. Emanzipation 
wird auch zu einem bestimmenden Element einer Pädagogik, die das Subjekt in den 
Vordergrund rückt und nach dem Beitrag von Bildung für die Entwicklung der Persön-
lichkeit bzw. einer Kompetenzentwicklung fragt, die auf Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidarität zielt, wie es Klafki in seinem aus dem bildungstheoreti-
schen Ansatz weiterentwickelten Modell einer kritisch-konstruktiven Didaktik formu-
liert. Lemperts Ansatz ist in besonderem Maße gesellschaftskritisch und radikal, ins-
besondere mit Blick auf das ökonomische System und daraus erwachsenden Zwän-
gen für den Berufstätigen. Er stellt vor allem Fragen nach der Mitbestimmung bei be-
trieblichen Prozessen und dem Umgang mit Unternehmensgewinnen in den Vorder-
grund. Damit werden solche Inhalte in den Blick der Schüler gerückt, die kritisch die 
schwerpunktmäßige Orientierung des gesellschaftlichen und politischen Systems an 
ökonomischen Fragestellungen, z. B. Erhöhung der Produktivität, Gewinnmaximie-
rung, etc., kritisch hinterfragen. 
 
Beck nutzt zunächst Methoden der Sozialwissenschaft zur Analyse des Berufes als 
wesentlichen Teil des individuellen und gesellschaftlichen bzw. politischen Systems. 
Auf Grundlage dieser Analyse arbeitet er die engen Beziehungen zwischen Berufstä-
tigkeit und gesellschaftlichen sowie politischen Strukturen heraus. Die zentrale These 
ist, dass in der Berufstätigkeit große Möglichkeiten der Gestaltung von Gesellschaft 
und Politik durch das Individuum liegen, d. h. berufliches Handeln ist gleichzeitig poli-
tisches Handeln. Daraus resultiert die Aufgabe beruflicher und politischer Bildung, 
diese Gestaltungsmöglichkeiten zunächst aufzuzeigen, indem die engen Beziehun-
gen zwischen Beruf und Gesellschaft bzw. Politik, transparent gemacht werden. Über 
eine kritische Betrachtung der Berufspraxis werden dann im weiteren Verlauf ent-
sprechende Handlungsmöglichkeiten aufgezeigt. 
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Für die, dieser Arbeit zugrunde liegende, integrative Betrachtungsweise beruflicher 
und politischer Bildung, vor dem Hintergrund entsprechender Zielsetzungen, ist 
Becks Ansatz am ehesten brauchbar. Kerschensteiners Ansatz ist zu unkritisch und 
nicht auf die Kompetenzentwicklung des Subjekts bezogen. Lemperts Sichtweise ist 
sehr einseitig und radikal und dadurch nicht mehr zeitgemäß. Außerdem liegt der 
Fokus mehr auf der Gesellschaftskritik als auf den, dem Beruf inneliegenden, vielfäl-
tigen Gestaltungsmöglichkeiten, in Bezug auf das gesellschaftliche und politische 
System.  
 
Becks individualistisch-kritisches Modell ist in seiner Systemkritik ausgewogen und 
am Subjekt orientiert. Er stellt den Beruf ins Zentrum seiner Überlegungen. Von da 
ausgehend muss die Frage geklärt werden, welche Beziehungen konkret zwischen 
Beruf und Politik bestehen, um daraus entsprechende Alternativen für das eigene 
berufliche und damit politische Handeln zu entwickeln. Dieser Ansatz impliziert eine 
integrative Betrachtung und ist von daher grundsätzlich geeignet.  
 
Defizitär ist allerdings der hohe Grad an Abstraktion, weshalb Becks Ansatz in der 
bestehenden Form schwer für die konkrete Unterrichtsplanung verwertet werden 
kann. Dies gilt insbesondere für die Ebene der Zieldefinition und eine Inhaltsauswahl. 
Im Folgenden wird versucht, die in Bezug auf die Unterrichtspraxis vorhandenen De-
fizite in Becks Ansatz im Sinne eines möglichst pragmatischen, integrativen fachdi-
daktischen Ansatzes aufzulösen. In einem ersten Schritt muss aber das Gestal-
tungspotential des Berufes analysiert werden, was exemplarisch am Berufsfeld Bau 
geschieht. 
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5.2. Konkretisierung eines integrativen Planungsmodells für den Politikun-
terricht an Berufsschulen 
Das Modell geht von Becks individualistisch-kritischem Ansatz aus, der die Gestal-
tungsmöglichkeiten innerhalb des Berufsfeldes als Ausgangspunkt für politisches 
Lernen sieht. Dabei sollen zunächst, über eine historische Betrachtung der Entwick-
lung des Maurerberufes, dessen aktuelle Anforderungen herausgearbeitet werden. 
Eine historische Betrachtung ist vor allem deshalb relevant, weil viele Grundstruktu-
ren und grundlegende Tätigkeiten des Bauhandwerks traditionelle Wurzeln haben. 
Insbesondere die anerkannten Regeln der Bautechnik entstammen in weiten Teilen 
mündlichen Überlieferungen und Traditionen des Bauwesens. Der Mauererberuf soll 
in diesem Zusammenhang exemplarisch das Berufsfeld Bau vertreten. 
 
Neben der berufssoziologischen Betrachtung wird angeknüpft an Erkenntnisse der 
bildungstheoretischen Didaktik. Hier sind vor allem die so genannten globalen 
Schlüsselprobleme von Bedeutung, die Klafki bei seinen didaktischen Modellen in 
den Vordergrund gerückt hat und die von Fachdidaktikern der politischen Bildung, 
wie Hilligen, der von Herausforderungen spricht, und Sander, der ebenfalls den Beg-
riff der Schlüsselprobleme nutzt, aufgegriffen wurden bei der Frage nach den Zielset-
zungen politischer Bildung. 
 
In der konkreten Umsetzung sucht das integrative Planungsmodell zunächst nach 
den Gestaltungsmöglichkeiten für politisches Handeln, die im entsprechenden Be-
rufsfeld vorhanden sind, um daran anknüpfend die dazu erforderlichen Kompetenzen 
herauszuarbeiten. Ausgangspunkt der weiteren Planungsschritte ist das Kompetenz-
profil zur Bewältigung von Herausforderungen des Berufes bzw. zur Nutzung ent-
sprechender Gestaltungsmöglichkeiten. Das Planungsmodell integriert neben dem 
berufssoziologischen Ansatz von Beck und der bildungstheoretischen Didaktik Er-
kenntnisse der politischen und berufspädagogischen Fachdidaktiken. 
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5.2.1. Entwicklung grundlegender  Strukturen und Anforderungen des Bauberu-
fes  
Vor der Konkretisierung eines Kompetenzprofils des Maurers sollen zunächst über 
eine historische Betrachtung grundlegende Strukturen und Anforderungen, insbe-
sondere auch die Besonderheiten des Bauhandwerks, hergeleitet werden. Vieles 
erscheint dabei auf den ersten Blick trivial, muss aber dennoch in den Blick genom-
men werden aufgrund der Bedeutung für die Entwicklung hin zum aktuellen Berufs-
bild. 
 
Die ursprüngliche Funktion des Bauens ist der Schutz der Bewohner vor Witterungs-
einflüssen. Im Rahmen der Industrialisierung wurde diese grundlegende Funktion 
erweitert durch Nutzbauten, wie Fabrikgebäude und Verwaltungskomplexe. Diese 
Entwicklung ging einher mit der Weiterentwicklung der zunächst rein natürlichen 
Baustoffe zu komplexeren und künstlichen Baustoffen, wie Stahl, Beton, Stahlbeton 
und Glas.  
 
Aufgrund industriell gefertigter Materialien gingen die Materialpreise deutlich zurück, 
gleichzeitig stiegen aber die Löhne. Um diesen Prozess zu relativieren wurde ver-
stärkt auf weniger arbeitsintensive Baukonstruktionen umgestiegen, neben einem, 
aufgrund der Fortschritte auf diesem Gebiet, ausgeweiteten Maschineneinsatz. Der 
hohe Anteil der Lohnkosten am Gesamtvolumen ist nach wie vor charakteristisch für 
das Bauwesen, ebenso der hohe Anteil an Handarbeit zuungunsten industrieller Fer-
tigungsprozesse. 
 
Was die Baunachfrage anbelangt, so ging mit der zunehmenden Industrialisierung 
ein deutlicher Anstieg der Bauleistung einher. Dieser Anstieg wurde potenziert in der 
Nachfolge des Zweiten Weltkrieges. Dies hatte, neben dem Aufbau enormer Kapazi-
täten, eine zunehmende Rationalisierung von Bauprozessen zur Folge, was sich z. 
B. in der extensiven Nutzung des Baustoffes Stahlbeton widerspiegelt, ergänzt durch 
die industrielle Fertigung entsprechender Fertigteile. Insbesondere seit den siebziger 
Jahren gewannen ökologische Fragen an Bedeutung, vor allem bezüglich der Mini-
mierung des Energieverbrauchs durch Wärmeschutz, aber auch in Bezug auf die 
Entwicklung nachhaltiger Baustoffe. Dieser Prozess wurde von der Politik vor allem 
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in den letzten Jahren forciert durch gesetzliche Vorgaben und Förderprogramme. 
Folgende Handlungsfelder sind in diesem Zusammenhang zu nennen, die neben 
ökologischen Ursachen auch in gesellschaftlichen Veränderungen ihre Grundlegung 
haben: 
 
 Ökologisches und energiesparendes Bauen 
 Neue Wohnformen 
 Umnutzung des Wohnbestands 
 Vernetzung von Wohnen und Arbeiten 
 Ökologische Gestaltung der Infrastruktur 
(vgl. Schmeer, 1986, S. 16) 
 
Neben den bereits genannten Charakteristika des Bauwesens nimmt die Bauwirt-
schaft aufgrund weiterer Merkmale eine Sonderstellung im Vergleich zu anderen In-
dustriezweigen ein. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang vor allem die Hetero-
genität der Bauprodukte, im Wesentlichen bedingt durch unterschiedliche Nutzungen 
sowie differenzierte und individuelle bautechnische Rahmenbedingungen. Weiter zu 
nennen sind hier die saisonalen Einflüsse, insbesondere durch wechselnde Witte-
rungsbedingungen, und daraus resultierend im Jahresverlauf sehr unterschiedliche 
Bauleistungen.  
 
Aktuelle Entwicklungen, vor allem seit den achtziger Jahren, fußen auf den beschrie-
benen Charakteristika der Bauwirtschaft und den Entwicklungen vor allem in der Fol-
ge des Zweiten Weltkriegs. Die zunehmende Komplexität der Anforderungen, sowohl 
im Hinblick auf die Nutzung als auch aufgrund rechtlicher Vorgaben und gesellschaft-
licher Zwänge, führten zu einer wachsenden Verwendung hochwertiger Baustoffe 
und anspruchsvoller Baukonstruktionen.  
 
Als hochproblematisch erweisen sich die Überkapazitäten bezüglich des Personals 
aufgrund der sinkenden Nachfrage, unter anderem bedingt durch die weitestgehende 
Deckung des nach dem Krieg zunächst sehr hohen Bedarfes an Aufbauleistung, 
darüber hinaus resultierend aus der ungünstigen konjunkturellen Entwicklung. Der 
entsprechend rapide Arbeitsplatzabbau wird verstärkt durch den zunehmenden Ein-
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satz ausländischer Arbeitskräfte mit sehr geringem Lohnniveau, die vor allem nach 
der Veränderung politischer Strukturen in Osteuropa auf den deutschen Baumarkt 
gestoßen sind. Aufgrund dieser Entwicklung werden deutsche Arbeitskräfte wegen 
des relativ hohen Lohnniveaus zunehmend auf Leitungspositionen beschränkt einge-
setzt. 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass technisch-ökonomische und sozial-
politische Faktoren zunehmend an Bedeutung gewinnen für das Tätigkeitsfeld und 
die Beschäftigungsmöglichkeiten von Arbeitskräften im Bauwesen. Eine wesentliche 
Schlussfolgerung aus dieser Entwicklung ist, dass eine möglichst qualifizierte Ausbil-
dung immer mehr Voraussetzung für Einstellungen ist, und darüber hinaus, Weiter-
bildung bei lebenszeitlich wechselnden Arbeits- und Berufserfordernissen auch in der 
Baubranche unumgänglich werden (vgl. Jäger / Richter, 1986, S. 40 ff). 
 
Zur Bewältigung der aktuellen Tendenzen sind entsprechende Qualifikationen bzw. 
Kompetenzen erforderlich, wie die Fähigkeit zur kritischen Nutzung neuer Technolo-
gien, Kenntnisse über Bauprozesse und Baustoffe sowie die Bereitschaft zu lebens-
langem Lernen. Jäger / Richter differenzieren dies weiter aus. Sie fordern: 
 Fähigkeiten, der weiter zunehmenden Spezialisierung und systematischen Pla-
nung, Regelung und Kontrolle bis hin zur Automatenbindung humane Ansprüche 
an die Gestaltung des Arbeitsprozesses einzuhauchen 
 Fähigkeiten, in der weiter zunehmenden Rationalisierung und wachsenden 
Produktivität, Beschäftigungsansprüche anzumelden und zu realisieren 
 Fähigkeiten, in die weiter zunehmende Vergesellschaftung des Arbeitsprozesses 
eine dem angemessene Mitwirkung der Produzenten selbst einzubringen 
(vgl. Jäger / Richter, 1986, S. 42) 
 
Im folgenden Kapitel wird versucht eine weitere Konkretisierung dieser Kompeten-
zen, am Beispiel des Ausbildungsberufes Maurer, zu realisieren. Dabei werden eher 
pragmatische und auf den Produktionsprozess bezogene Anforderungen im Sinne 
des Qualifikationsbegriffes erweitert auf ganzheitlich orientierte Herausforderungen, 
die sich aus der Berufstätigkeit in einem weiteren Verständnis ergeben, bezogen auf 
alle Ebenen beruflichen, und damit verbunden, sozialen und personalen Handelns. 
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Ergebnis dieser Analyse ist die Ausformulierung von Kompetenzen, differenziert in 
die Dimensionen Fach-, Sozial- und Humankompetenz. Dabei erfolgt eine Integration 
von eher fachlich orientierten, beruflichen Qualifikationen mit bildungstheoretisch 
fundierten Zielsetzungen allgemeiner Pädagogik und korrespondierender Fachdidak-
tiken. Dieser Prozess der Analyse innerhalb der durch das Lernfeldkonzept vorgege-
benen curricularen Struktur wird exemplarisch durchgeführt an einem für das Berufs-
feld des Maurers repräsentativen Lernfeld aus dem Lehrplan der Fachstufe Hochbau. 
 
 
 
5.2.2. Konkretisierung eines Kompetenzprofils am Beispiel des Ausbildungsbe-
rufes Maurer 
Eine umfassende Darstellung der Anforderungen des Maurerberufes bzw. eine be-
rufssoziologische Betrachtung dieses Berufsfeldes, würde den Rahmen dieser Arbeit 
sprengen. Dies wäre eine Aufgabe der Curriculumentwicklung und im Detail von Bil-
dungsgangkonferenzen. Um die dieser Arbeit zu Grunde liegende Idee, der integrati-
ven Betrachtung beruflicher und politischer Bildung, weiter zu verdeutlichen wird dar-
um ein für den Beruf des Maurers repräsentatives Lernfeld aus der Fachstufe Hoch-
bau (Anlage 5) ausgewählt, und zwar das Lernfeld 6 „Mauern einer einschaligen 
Wand“. Daran erfolgt exemplarisch eine Analyse der Anforderungen und Gestal-
tungsmöglichkeiten und daraus abgeleitet die notwendige Kompetenzentwicklung. 
 
Zunächst ein Blick auf die Vorgaben für die Kompetenzentwicklung in den technolo-
gischen Fächern, wie sie der Lehrplan vorgibt. Folgende Kompetenzen sollen im 
Rahmen des oben genannten Lernfeldes im technologischen Unterricht gefördert 
werden: 
 
 Planung der Herstellung einer Wand aus künstlichen Steinen 
 Auswahl geeigneter Baustoffe unter ökonomischen und bauphysikalischen Ge-
sichtspunkten 
 Festlegung des Arbeitsablaufes und Bestimmung von Geräte- und Maschinenein-
satz 
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 Berechnung von Baustoffmengen und Kostenvergleich zwischen konventionellen 
und neuen Versetztechniken 
(vgl. MSWWF, 2000, S. 17) 
 
Diese auf den ersten Blick rein fachlichen Kompetenzen mit den entsprechenden im 
Lehrplan vorgegebenen rein fachlichen Inhaltsbereichen spiegeln einen für den Mau-
rer wesentlichen Tätigkeitsbereich bzw. berufliches Handlungsfeld, wider. Hinter die-
sen vordergründig technologischen Fähigkeiten liegen Kompetenzen, einer eher poli-
tischen Dimension, die bei der berufssoziologischen Analyse deutlich werden. Im 
Folgenden soll dies in Ansätzen aufgezeigt werden, wobei als Ausgangspunkt der 
weitergehenden Betrachtung jeweils die technologische Kompetenz herangezogen 
wird. 
 
Für eine Auswahl geeigneter Baustoffe unter ökonomischen und bauphysikalischen 
Gesichtspunkten wird bei näherer Betrachtung eine Ambivalenz dieser Entschei-
dungssituation im Rahmen beruflichen Handelns deutlich, die repräsentativ für viele 
Entscheidungen im beruflichen Kontext ist: Das Dilemma Ökonomie versus Ökologie. 
Künstliche Mauersteine unterscheiden sich in Bezug auf ökologische Verträglichkeit 
im Rahmen der Herstellung und auf die ökologische Wirkung einer möglichen Ener-
gieeinsparung bei der Nutzung für ein Hochbauwerk. Ein Beispiel ist der Kalksand-
stein, der relativ preiswert ist, aber keine ausreichende Wärmedämmung besitzt, im 
Vergleich zum wesentlich teureren Porenbetonstein. 
 
Bei der Festlegung des Arbeitsablaufes und der Bestimmung von Geräte- und Ma-
schineneinsatz liegt die Problematik auf zwei Ebenen. Der Fertigungsablauf be-
stimmt wesentlich die Fertigungszeit, was die Frage aufwirft, ob im Sinne einer Hu-
manisierung von Arbeit die Fertigungszeit das alleinige Kriterium sein darf. Auf der 
Ebene des Geräte- und Maschineneinsatzes steht zunächst der Nutzen für das Indi-
viduum im Vordergrund, weil hierdurch das Heben schwerer Lasten überflüssig wird, 
was im Übrigen gesetzlich in entsprechenden Bestimmungen des Arbeitsschutzes 
geregelt ist. Dennoch kommt der Arbeiter in Situationen, wo entsprechende Geräte 
fehlen und sich ihm in diesem Zusammenhang die Frage stellt, wie er damit umge-
hen und seine eigenen Rechte und Bedürfnisse durchsetzen soll. Zu nennen ist hier 
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ebenfalls die ökonomische Bedeutung des Geräte- und Maschineneinsatzes und die 
damit verbundene Rationalisierung sowie deren Folgen für den Arbeitsmarkt. Je hö-
her der Maschineneinsatz, desto geringer der Bedarf an Arbeitskräften, was gerade 
aufgrund der lohnintensiven Grundstruktur der Bauwirtschaft  um so bedeutsamer ist.  
 
Latent enthalten sind bei allen Bauprozessen und entsprechend auch bei den oben 
genannten technologischen Kompetenzen weitere Themenfelder mit einer Bedeu-
tung für die politische Bildung: 
 
 Bedeutung von Qualität der Arbeit für das Individuum und den Prozess der Wert-
schöpfung 
 Einsatz ausländischer Arbeitnehmer und von Billiglohnkräften im Produktionspro-
zess 
 Hierarchien im Bauwesen und insbesondere bei der Baustellenorganisation bzw. 
die Frage nach Möglichkeiten der Mitbestimmung der Arbeitnehmer sowohl auf 
der Ebene betrieblicher Abläufe als auch auf der Ebene der Unternehmensorga-
nisation 
 Problematik taylorisierter Arbeitsabläufe und die damit verbundenen Identifikati-
onsprobleme mit der eigenen Arbeit, im Zusammenhang der Bedeutung von Ar-
beit für die Persönlichkeitsentwicklung  
 Beteiligung an der Wertschöpfung 
 
Die Ausführungen dürften deutlich gemacht haben, welches Potential im Sinne politi-
scher Bildung auch in einem auf den ersten Blick rein fachlich orientierten Lernfeld 
enthalten ist, wenn man den Horizont weitet, im Sinne einer berufssoziologisch orien-
tierten Betrachtung und Interpretation fachlicher Kompetenzen. Der Analyseprozess 
im Rahmen der integrativen Betrachtung, kehrt dabei die dem Lernfeldkonzept im-
manente Blickrichtung vom Handlungsfeld zum Lernfeld um. Die Betrachtung geht 
jetzt vom Lernfeld zum Handlungsfeld und weiter zur soziologischen Analyse des 
Berufsfeldes.  
 
Um die Gestaltungsmöglichkeiten des Berufsfeldes und des daraus abgeleiteten 
Handlungsfeldes bzw. Lernfeldes, weiter zu konkretisieren und den Bezug zur politi-
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schen Bildung zu erleichtern, wird nun an die so genannten Schlüsselprobleme bzw. 
Herausforderungen, wie sie Klafki, Sander und Hilligen darstellen, angeknüpft. Diese 
sollen als Kriterien für die Auswahl von Zielen und Inhalten dienen oder als Frage 
formuliert: Welche Kompetenzen muss ein Maurer entwickeln, um die Schlüsselprob-
leme / Herausforderungen innerhalb seines Berufes zu bewältigen und seine ent-
sprechenden Gestaltungsmöglichkeiten, im Sinne politischer Bildung, zu nutzen ?  
 
Um den Bezugsrahmen zu verdeutlichen noch einmal ein Blick auf die Schlüssel-
probleme: 
 
 Umweltkrise 
 Friedensfrage 
 Ungleichheit, auch weltweit 
 Gefahren und Chancen der technologischen Entwicklung 
 Entwicklung von Subjektivität in Ich-Du-Beziehungen 
 Demokratie in komplexen Gesellschaften 
 Entwicklung von überinternationalen politischen Strukturen 
 
Im betrachteten Lernfeld soll nun exemplarisch die Ableitung der angestrebten Kom-
petenzentwicklung über die Schlüsselproblematik erläutert werden. Dies geschieht 
zunächst am Beispiel der „Umweltkrise“.  Bei der Auswahl eines geeigneten Mauer-
steines steht der Baufachmann vor der Frage, ob er dem Faktor Kostenersparnis o-
der dem Faktor Nachhaltigkeit den Vorzug geben soll bzw. umgekehrt. Diese Gestal-
tungsmöglickeit kann wie folgt als Kompetenz formuliert werden: Die Schüler sind 
fähig und bereit, Mauersteine in Bezug auf ihre physikalischen Eigenschaften zu be-
urteilen und sich der Bedeutung solcher Entscheidungen vor dem Hintergrund not-
wendiger Energieeinsparung, bewusst zu werden.  
 
Folgende Inhalte der Politik können dieser Kompetenz zugeordnet werden: 
 
 Nachhaltigkeit als wesentliches Ergebnis der Rio - Konferenz von 1992 (agenda 
21) 
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 Energieeinsparverordnung als Beispiel für eine gesetzliche Reglementierung des 
Energieverbrauchs im Wohnungsbau 
 Möglichkeiten von Politik, in industrieellen Prozessen Nachhaltigkeit zu fördern  
 Möglichkeiten des Bürgers, sich für Nachhaltigkeit einzusetzen 
 
Als weiteres Beispiel ist die „Ungleichheit, auch weltweit“, zu nennen. Wenn der As-
pekt der Kosten, wie vorher bereits beschrieben, analysiert wird, gerät zwangsläufig 
der für das Bauwesen so bedeutsame Aspekt der Lohnkosten in den Fokus und dar-
aus resultierend der Einsatz von Billiglohnkräften. Entsprechend steht die Frage im 
Raum, warum Arbeitnehmer aus anderen Ländern für deutlich weniger Geld arbeiten 
können bzw. welche Gefahren das für die eigene Arbeit birgt und welche Möglichkei-
ten der Einflussnahme Sinn machen. Als Kompetenz formuliert: Die Schüler sind fä-
hig und bereit, Diskrepanzen in der Entlohnung als Folge sozialer Ungleichheit und 
international unterschiedlicher Lebensstandards zu erkennen und die Notwendigkeit 
politischer Einflussnahme auf das ökonomische System der Bauwirtschaft als Beitrag 
zur Sicherung der eigenen Arbeitsmöglichkeit anzunehmen.  
 
Folgende Inhalte der Politik können dieser Kompetenz zugeordnet werden:  
 
 Politische Systeme und Gesellschaften im internationalen Vergleich 
 Programme der politischen Parteien 
 Rolle der politischen Akteure, z.B. Gewerkschaften 
 Bedeutung der Gesetzgebung 
 Soziale Marktwirtschaft 
 
Als letztes Beispiel für die mögliche Anknüpfung an die Schlüsselproblematik sollen 
die „Gefahren und Chancen der technologischen Entwicklung“ genannt werden. In 
Bezug auf die Chancen kann sicher konstatiert werden, dass der Fortschritt in der 
Geräteentwicklung wesentliche körperliche Belastungen reduziert hat. Darüber hin-
aus konnten durch effektivere Prozessgestaltung Kosten gesenkt werden, was wie-
derum die Investitionsbereitschaft erhöhte. Im Bereich der Baustoffe wurde die Quali-
tät wesentlich erhöht und durch die Entwicklung neuartiger Materialien eine Reduzie-
rung des Energieverbrauchs möglich.  
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In Bezug auf die Risiken können im Wesentlichen zwei Dinge festgestellt werden: 
Eine fortschreitende Verlagerung von Arbeitsprozessen in virtuelle Welten erschwert 
die Identifikation mit dem Produkt und führt darüber hinaus zu Fehlern, aufgrund der 
Störanfälligkeit komplexer Systeme; der erhöhte Maschinen- und Geräteeinsatz for-
ciert die Rationalisierung und damit den Arbeitsplatzabbau, der aufgrund der proble-
matischen konjunkturellen Lage weiter beschleunigt wird. Folgende Kompetenz kann 
daraus formuliert werden: Die Schüler sind fähig und bereit, Folgen der technologi-
schen Entwicklung in ihrem Berufsfeld abzuschätzen und die Möglichkeiten neuer 
Technologien im eigenen Interesse zu nutzen, wobei sie Chancen und Risiken ab-
wägen und verantwortlich zu einer Entscheidung kommen.  
 
Folgende Inhalte der Politik können dieser Kompetenz zugeordnet werden:  
 
 Arbeitsschutz 
 Wandel der Gesellschaft in Bezug auf die Bedeutung von Arbeit 
 Arbeitslosigkeit und Mittel der Politik zur Organisation des Arbeitsmarktes 
 Möglichkeiten der Politik zur Konjunktursteuerung 
 
Zum Schluss dieses Kapitels soll versucht werden, die Kompetenzen in die einzelnen 
Dimensionen Fach-, Sozial- und Humankompetenz auszudifferenzieren. Damit soll 
das Potenzial der integrativen Betrachtung sowie aus dem Berufsfeld erwachsenden 
Gestaltungsmöglichkeiten im Sinne ganzheitlicher Bildung, weiter verdeutlicht wer-
den: 
 
 Umweltkrise 
 Fachkompetenz: Die Schüler kennen die für eine ganzheitliche Betrachtung 
und Entscheidungsfindung nötigen Grundlagen, in Bezug auf die politischen 
Maßnahmen zur Reduktion von Umweltbelastungen.  
 Sozialkompetenz: Die Schüler erkennen die gesellschaftliche Bedeutung ihres 
beruflichen und privaten Handelns im Kontext der ökologischen Problematik 
und entwickeln Strategien, dieser Verantwortung gerecht zu werden.  
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 Humankompetenz: Aufgrund der Erkenntnis der Bedeutung ihres Handelns 
entwickeln die Schüler ein Selbstbewusstsein, sich ihrer Verantwortung auch 
bei Konflikten in der Praxis zu stellen.  
  
 Soziale Ungleichheit 
 Fachkompetenz: Die Schüler analysieren international unterschiedliche Le-
bensstandards und stellen den Bezug zur Billiglohnproblematik der Bauwirt-
schaft her. Dabei erkennen sie die Komplexität der systemischen Zusammen-
hänge. 
 Sozialkompetenz: Die Schüler entwickeln ein Bewusstsein für die Probleme 
und Bedürfnisse ausländischer Arbeitnehmer und bauen auf diesem Wege 
vorhandene Antipathien ab. 
 Humankompetenz: Die Schüler werden sich, der im Vergleich zu anderen Na-
tionen, relativ ansprechenden eigenen ökonomischen und sozialen Lage be-
wusst und entwickeln ein Verständnis, diese zu bewahren.  
 
 Gefahren und Chancen der technologischen Entwicklung 
 Fachkompetenz: Die Schüler kennen die Grundlagen des Wirtschaftssystems 
der BRD und erkennen die Vernetzung von wirtschaftlichen Zusammenhän-
gen mit der Entwicklung des Arbeitsmarktes und der Rolle der Politik in die-
sem Zusammenhang. 
 Sozialkompetenz: Die Schüler entwickeln ein Verständnis für die problemati-
sche Lage arbeitsloser Mitbürger und suchen nach Möglichkeiten, diese Prob-
lematik positiv zu beeinflussen. 
 Humankompetenz: Die Schüler analysieren die Bedeutung von Berufsarbeit 
für ihr eigenes Leben und entwickeln passende Einstellungen und Strategien. 
 
Die genannten Kompetenzbeschreibungen sind nur als exemplarischer Vorschlag zu 
verstehen. Darüber hinaus ist auch die Entscheidung für die betrachteten Schlüssel-
probleme eher subjektiv und ebenfalls nur ein exemplarischer Vorschlag. Eine we-
sentliche Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Frage der politikdidaktischen 
Perspektive, die sich sowohl auf die Auswahl der Schlüsselprobleme, als auch auf 
die angestrebte Kompetenzentwicklung auswirkt. Aufgrund der gegebenen unter-
  Integrativer Ansatz 
189 
richtsorganisatorischen Rahmenbedingungen ist aber wohl die Beschränkung auf ein 
Schlüsselproblem, je betrachtetem Lernfeld und entsprechender angestrebter Kom-
petenzentwicklung, in diesem Gestaltungsrahmen sinnvoll. 
 
Um die Verallgemeinerbarkeit dieses Ansatzes zu verdeutlichen, soll am Beispiel der 
Grundstufe Bau die integrative Betrachtung von politischer und beruflicher Bildung 
curricular für alle fünf Lernfelder durchgängig praktiziert werden. Grundlage ist der 
Lehrplan für die Grundbildung Bau (Anlage 4). An dieser Stelle wird auf eine ausführ-
liche Herleitung der Ziel- und Inhaltsauswahl verzichtet, weil dies an anderer Stelle 
dieser Arbeit ausführlich praktiziert wird.  
 
Der Lehrplan für den berufsbezogenen Bereich der Grundbildung Bau wird ergänzt 
durch, aus der Schlüsselproblematik bzw. der Rahmenvorgabe für politische Bildung, 
abgeleitete Kompetenzbeschreibungen mit zugehörigen Inhalten politischer Bildung. 
Prämisse ist dabei, dass in der Grundstufe zunächst der Schüler in seiner Rolle als 
Auszubildender im Vordergrund steht, wobei er ebenso seine Rolle im Wirtschafts-
system reflektieren soll, auch in Bezug auf das Privatleben. Wesentlich sind folglich 
Inhalte bezüglich seiner rechtlichen Stellung im Arbeitsleben sowie relevante Vor-
schriften, die den Auszubildenden in seiner besonderen Rolle schützen. Weiterhin 
erwachsen aus seiner zunehmenden Konsumentenrolle notwendige Kompetenzen, 
die ebenfalls im Rahmen der Grundstufe primär zu behandeln sind. In der Mittel- und 
Oberstufe treten dann die Folgen konkreter beruflicher Tätigkeit in den Vordergrund, 
wie es vorangehend und nachfolgend am Beispiel der Fachstufe dargestellt wird. Ein 
weiteres eher pragmatisches Prinzip ist die Reduzierung der Themenvielfalt im be-
rufsübergreifenden Bereich, indem versucht wird, die im Lehrplan vorgegebenen In-
halte des Faches Wirtschafts- und Betriebslehre mit den Inhalten des Faches Politik / 
Gesellschaftslehre zu verknüpfen.  
 
Anlage 12 zeigt einen Vorschlag für eine curriculare Integration der politischen Bil-
dung mit den Fächern des berufsbezogenen Bereiches am Beispiel der Baugrund-
stufe. 
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5.2.3. Planungsraster für die Umsetzung eines integrativen Politikunterrichts 
Aufgrund des Implikationszusammenhangs und der entsprechenden Vernetzung der 
zentralen Planungsmodule Ziele, Inhalte, Methoden und Medien, ist eine Trennung 
der folgenden Planungsschritte (Abb. 23), ebenso wie die zeitliche Abfolge, nur theo-
retisch. Vielmehr sind die Planungselemente jeweils im Zusammenhang zu betrach-
ten. Ausgangspunkt der Planung ist die berufssoziologische Analyse eines Teilberei-
ches (Lernfeld) des Berufsfeldes. Davon ausgehend erfolgt dann eine weitergehende 
didaktische Analyse und Unterrichtsplanung unter Berücksichtigung allgemein aner-
kannter Planungselemente der Allgemein- und Fachdidaktik.  
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Abb. 23: Planungsraster für die Umsetzung eines kompetenzorientierten integrativen 
Politikunterrichts 
 Berufssoziologische Lernfeldanalyse und Festlegung möglicher Kompe-
tenzentwicklungen 
In diesem zentralen Planungsschritt erfolgt eine Analyse des Lernfeldes und dem 
zu Grunde liegender Handlungsfelder, im Hinblick auf politische Gestaltungsmög-
lichkeiten, wobei diese auf fachlicher, sozialer und humaner Ebene liegen kön-
nen. Im Rahmen dieser Dimensionen von Kompetenz erfolgt dann die Beschrei-
bung möglicher angestrebter Kompetenzentwicklungen. Dabei werden zur Kon-
Berufssoziologische Lernfeldanalyse und  
mögliche Kompetenzentwicklungen 
Auswahl eines Schlüsselproblems und  
zugehöriger Kompetenzbeschreibung 
Analyse des Gegenstandsbereiches 
Analyse und Auswahl einer geeigneten  
politikdidaktischen Perspektive 
Analyse der Lernbedingungen 
Zielformulierung 
Methodenentscheidung 
Medienwahl 
Formulierung des Unterrichtsthemas 
 und einer Lernsituation 
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kretisierung der Gestaltungsmöglichkeiten Schlüsselprobleme herangezogen und 
eine entsprechende Differenzierung vorgenommen. 
 
 Auswahl eines Schlüsselproblems und zugehöriger Kompetenzbeschrei-
bung 
Aufgrund der Tatsache, dass im Rahmen einer Unterrichtsreihe bzw. Unterrichts-
einheit, nicht alle Facetten der Gestaltungsmöglichkeiten und denen zugrunde 
liegender Schlüsselprobleme behandelt werden können, muss an dieser Stelle 
eine Selektion erfolgen. Um dies möglichst pragmatisch zu gestalten, sollte die 
Auswahl über die entsprechenden Richtlinien und Lehrpläne des Politikunterrichts 
legitimiert werden. Im Rahmen dieses Planungsschrittes wird der Gegenstand der 
weiteren unterrichtlichen Planung weitestmöglich eingegrenzt und so für die Un-
terrichtsplanung gestaltbar. 
 
 Analyse des Gegenstandsbereiches 
Als Grundlage einer ausgewogenen Betrachtung und Beurteilung des Gegens-
tandsbereiches muss dieser zunächst mit Methoden der Politikwissenschaft im 
Rahmen einer Sachanalyse reflektiert werden.  
 
Im Rahmen der Analyse sollte auch der aktuelle Bezug reflektiert werden, das 
heißt, es sollte nach Möglichkeiten gesucht werden, den Gegenstandsbereich an 
aktuelle Ereignisse anzuknüpfen. Dies hat sowohl für die motivationalen Aspekte 
eine Bedeutung, als auch für die Auswahl geeigneter Medien. 
 
 
 
 Analyse und Auswahl einer geeigneten politikdidaktischen Perspektive 
Bei der Analyse und Auswahl einer geeigneten politikdidaktischen Perspektive ist 
zum einen der Beutelsbacher Konsens zu berücksichtigen, zum anderen steht die 
Bedeutsamkeit für das aktuelle und zukünftige Leben der Schüler im Vorder-
grund, also Subjektorientierung als wesentliches didaktisches Prinzip. 
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Die Entscheidung für eine politikdidaktische Perspektive schlägt sich in der For-
mulierung eines Arbeitsthemas nieder. An dieser Stelle kann die Auswahl aber 
nur vorläufig sein, aufgrund des Implikationszusammenhangs und der notwendi-
gen Betrachtung der Planungselemente in der Gesamtschau. Erst die Analyse 
der anderen Planungselemente muss die Brauchbarkeit der gewählten Perspekti-
ve (des Themas), bestätigen. Fällt diese Betrachtung negativ aus, ist eine andere 
Perspektive (ein anderes Thema) zu wählen und erneut im Planungszusammen-
hang zu reflektieren. 
 
Natürlich ist die Auswahl der politikdidaktischen Perspektive nicht willkürlich, son-
dern sie erfolgt in einem komplexen Begründungszusammenhang. Vorrangig sind 
dabei die Kompetenzdimensionen zu betrachten und es ist die Frage zu klären, 
welche Dimension vorrangig gefördert werden soll. Fachkompetenz ist dabei in 
erster Linie die Analyse und Beurteilung politischer Inhalte und Prozesse. Perso-
nalkompetenz bedeutet hier die Fähigkeit, eigene Einstellungen und Interessen 
zu entwickeln und, im Rahmen der Möglichkeiten des politischen Systems, 
durchzusetzen. In diesem Zusammenhang ist dann Sozialkompetenz, die eigene 
Rolle und entsprechende Gestaltungsmöglichkeiten verantwortungsvoll zu nut-
zen, im Sinne einer demokratischen Gesellschaft, unter Respektierung entspre-
chender Werte und Normen. 
 
 Analyse der Lernbedingungen 
„In der Bedingungsanalyse werden die methodischen Fertigkeiten, Emotionen 
und Denkfähigkeiten, das Vorwissen und die Einstellungen der Unterrichtsteil-
nehmer (Lehrende ebenso wie Lernende) im Hinblick auf das Unterrichtsthema 
beschrieben, um sie mit den Ziel-, Inhalts-, Medien- und Methodenentscheidun-
gen verknüpfen zu können“ (Breit / Weißeno 2003, S. 38). Dabei sind insbeson-
dere zu berücksichtigen: 
 
 Besonderheiten der Lerngruppe im Hinblick auf deren Zusammensetzung in 
der konkreten Unterrichtssituation 
 Vorerfahrungen und Einstellungen der Schüler im Hinblick auf den Gegens-
tandsbereich 
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 Lernpsychologische Erkenntnisse und gegebene Lernvoraussetzungen 
 Methodenkompetenzen 
 
 Zielformulierung 
Um zu einer legitimen Zielformulierung zu kommen, muss eine Analyse im Hin-
blick auf die angestrebte Kompetenzentwicklung erfolgen, vor dem Hintergrund 
allgemeiner, latenter Zielsetzungen politischer Bildung, insbesondere politischer 
Mündigkeit. Darüber hinaus sind politikdidaktische Unterrichtsprinzipien zu be-
rücksichtigen, wie Handlungsorientierung, Problemorientierung, Kontroversität, 
etc.. Davon ausgehend erfolgt dann die Formulierung der Reihen- bzw. Stunden-
ziele. 
 
 Methodenentscheidung 
Die Methodenentscheidung erfolgt auf mehreren Ebenen: 
 
 Ebene der Methoden 
Entscheidung vor dem Hintergrund der gegebenen Methodenkompetenzen 
und der angestrebten Kompetenzentwicklung in diesem Bereich, wobei diese 
Entscheidung im zentralen Zusammenhang zu Inhalten und Zielen steht. Be-
sondere Berücksichtigung sollten hier handlungsorientierte Methoden finden. 
 
 Ebene der Arbeitstechniken 
Hier sollten insbesondere Interaktion und Kommunikation fördernde Techni-
ken verwendet werden. Arbeitstechniken müssen sinnvoll in den Lernprozess 
eingebunden sein. 
 
 Ebene der Organisation des Lernprozesses 
Bevorzugung handlungs- und erkenntnisorientierter Lehr- und Lernarrange-
ments. 
 
 Medienwahl 
Die Auswahl geeigneter Medien spielt in zweierlei Hinsicht eine Rolle. Medien 
sind Werkzeuge des Lehrers, das heißt, deren Nutzen muss reflektiert werden. 
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Darüber hinaus sind Medien Informationsträger und nehmen somit eine zentrale 
didaktische Funktion ein, insbesondere im Hinblick auf die konkrete Lerngruppe. 
 
 Formulierung des Unterrichtsthemas und einer Lernsituation 
Dieser Punkt bildet den Abschluss der Planung und geschieht entsprechend vor 
dem Hintergrund der vorausgehenden Planungsschritte. 
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6. Veranschaulichung des integrativen Ansatzes anhand einer 
konkreten Unterrichtsplanung 
Nach der theoretischen Fundierung und Begründung eines integrativen Ansatzes, 
soll dieser in einer konkreten Unterrichtssituation erprobt und reflektiert werden. Da-
zu wird exemplarisch ein Lernfeld herangezogen, in dem ein integratives Lehr-Lern-
Arrangement geplant und durchgeführt wird. Ziel dieser praktischen Umsetzung ist, 
die eher abstrakte theoretische Reflexion und Begründung des Ansatzes zu illustrie-
ren und fassbar zu machen. Darüber hinaus sollen über eine, zumindest in Ansätzen, 
methodengeleitete Evaluation, Erfahrungen reflektiert und erste Schlüsse über die 
Validität des Ansatzes in der Unterrichtspraxis gezogen werden. 
 
Die Planung des Unterrichts bezieht sich, wie oben bereits gesagt, auf eine Fachstu-
fe des Ausbildungsberufes Maurer. Als Anlass für politisches Lernen soll das Lern-
feld 6 „Mauern einer einschaligen Wand“ dienen, welches in den Fächern des be-
rufsbezogenen Bereiches mit den Zielsetzungen und Inhalten des Lehrplanes be-
handelt wird.  Diesbezüglich wurde eine entsprechende Lernsituation (Anlage 2) ent-
wickelt, die gleichzeitig als Ausgangspunkt für die Planung und als Impuls für den 
Unterricht im Fach Politik / Gesellschaftslehre herangezogen wird. 
 
 Berufssoziologische Lernfeldanalyse und Festlegung möglicher Kompe-
tenzentwicklungen 
Dieser Punkt wurde bereits im vorhergehenden Abschnitt behandelt. Im Rahmen 
der hier durchgeführten, konkreten Unterrichtsplanung werden die oben nur ex-
emplarisch beschriebenen Handlungsmöglichkeiten auf weitere schlüsselprob-
lemrelevante Facetten ausgeweitet, um den Schülern den Zugang zu der gewähl-
ten Problematik zu erleichtern und eine ausgewogene und sachlich fundierte Be-
arbeitung zu ermöglichen. 
 
 Auswahl eines Schlüsselproblems und zugehöriger Kompetenzbeschrei-
bung 
Ausgewählt wird das Schlüsselproblem „Umweltkrise“ mit folgenden übergreifen-
den Kompetenzformulierungen: 
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 Fachkompetenz: Die Schüler kennen die für eine ganzheitliche Betrachtung 
und Entscheidungsfindung nötigen Grundlagen, in Bezug auf die politischen 
Maßnahmen zur Reduktion von Umweltbelastungen.  
 Sozialkompetenz: Die Schüler erkennen die gesellschaftliche Bedeutung ihres 
beruflichen und privaten Handelns im Kontext der ökologischen Problematik 
und entwickeln Strategien, dieser Verantwortung gerecht zu werden. 
 Humankompetenz: Aufgrund der Erkenntnis der Bedeutung ihres Handelns 
entwickeln die Schüler ein Selbstbewusstsein, sich ihrer Verantwortung auch 
bei Konflikten in der Praxis zu stellen.  
 
Legitimiert wird diese Auswahl über die Rahmenvorgabe Politische Bildung des 
Landes NRW. Zuordnen lässt sich der Unterrichtsgegenstand dem Problemfeld 
„Ökologische Herausforderungen für Politik und Wirtschaft“ mit folgenden zentra-
len Inhalts- und Problemaspekten: 
 
 Ökologische Herausforderungen im privaten, beruflichen und wirtschaftlichen 
Handeln 
 Umweltpolitik im Spannungsfeld von Ökonomie und Ökologie 
 Nachhaltigkeit als Gestaltungsprinzip für Politik und Wirtschaft 
 Globale Aspekte ökologischer Krisen und Initiativen zum Schutz der Lebens-
grundlagen 
(vgl. MSWWF, 2001, S. 19 ff) 
 
Für die weitere Unterrichtsplanung wird insbesondere der erste Inhalts- und Prob-
lemaspekt bestimmend sein, weil dieser am ehesten einen motivationalen Aspekt 
in sich birgt aufgrund der persönlichen Ansprache der Schüler. Insofern wird der 
Schwerpunkt in Bezug auf die angestrebte Kompetenzentwicklung auf der Förde-
rung sozialer und humaner Kompetenzen liegen. Diese werden später noch kon-
kretisiert und ausformuliert. Allerdings ist die Trennung der Kompetenzdimensio-
nen, wie bereits angesprochen, ohnehin nur theoretisch, weil gerade an diesem 
Beispiel deutlich wird, dass fachliche Kompetenzen, zumindest latent, immer eine 
Rolle spielen, weil ohne diese keine ausgewogene Beurteilung eines politischen 
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Problems mit dem Ziel, entsprechende Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln, 
möglich ist. 
 
 Analyse des Gegenstandsbereiches sowie Analyse und Auswahl einer 
geeigneten politikdidaktischen Perspektive 
Die Erhaltung einer intakten Umwelt und Natur stellt eine der wesentlichen Auf-
gaben der Gegenwart und Zukunft dar. Dies resultiert aus entsprechenden Ent-
wicklungen, deren Gefahren schon seit einiger Zeit im Blickpunkt stehen, wie die 
durch Treibhausgase und Kohlendioxidausstoß hervorgerufene Klimaverände-
rung infolge des Treibhauseffektes, steigende und komplexer werdende Abfall-
mengen, Schadstoffe in diversen Produkten, auch des Bauwesens und fortschrei-
tende Rodung des Regenwaldes mit unabsehbaren Folgen für das Weltklima, um 
nur einige bedenkliche Entwicklungen mit einer Gefahr für das Ökosystem zu 
nennen.  
 
Die Notwendigkeit zu Veränderung ist bereits seit einiger Zeit auf fast allen Ebe-
nen erkannt und, insbesondere durch Akteure des politischen Systems, aufgegrif-
fen worden. Diese können allerdings nur einen institutionellen Rahmen vorgeben, 
der dann von allen Mitgliedern der Gesellschaft gefüllt werden muss, auch und 
gerade im privaten und beruflichen Handeln. Indikatoren für eine in Ansätzen er-
folgte Bewusstseinsänderung in Teilen der Gesellschaft und im Bereich der Politik 
sind der bewusstere Umgang mit Abfall und Energie, unterstützt durch gesetzli-
che Vorgaben, das Bestreben zu nachhaltigem Wirtschaften sowie internationale 
Bestrebungen (z. B. agenda 21, Abkommen von Kyoto). 
 
Wie angedeutet, kann Politik aber nur einen Rahmen vorgeben. Mindestens e-
benso wichtig sind die Erkenntnis persönlicher Verantwortung sowie die Kenntnis 
von Möglichkeiten politischer Gestaltung und Mitwirkung. Gerade hier bestehen 
aber die größten Defizite. Oft fehlt die Sicht auf das eigene umweltrelevante Han-
deln oder es besteht die Ansicht, ohnehin nichts ändern zu können oder die Ver-
antwortung auf Andere abzuschieben. Aussagen wie „was soll ich schon ändern 
können ?“, sind in diesem Zusammenhang repräsentativ für eine entsprechend 
passive Grundhaltung, die wiederum im Kontext geringen politischen Interesses 
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bzw. Unzufriedenheit mit Akteuren des politischen Systems steht, wie sie in der 
Analyse eingangs dieser Arbeit beschrieben wurde. Weitere themenspezifische 
Ursachen für diese Haltung liegen in Bequemlichkeit, fehlendem Wissen über 
umweltrelevante Facetten eigenen beruflichen Handelns, fehlendem Wissen über 
Handlungsalternativen oder auch in der Ansicht, dass Umweltschutz per se 
gleichzusetzen ist mit einer finanziellen Belastung. 
 
An diese Voreinstellungen großer Teile der Gesellschaft und gerade der Schüler 
knüpft das Unterrichtsvorhaben an. Dabei wird von der Prämisse ausgegangen, 
dass die Schüler in ihrem beruflichen Alltag sehr wohl Gestaltungsspielräume für 
umweltbewusstes Handeln haben, z. B. die Nutzung ökologischer oder energie-
sparender Baustoffe, Abfallvermeidung auf der Baustelle, effektive energiespa-
rende Arbeitsprozesse und Arbeitsorganisation, verantwortungsvoller Umgang mit 
Schadstoffen, etc..  
 
Eine unmittelbare Betroffenheit im beruflichen Alltag ist also sehr wohl vorhanden, 
aber eben auf den ersten Blick nicht transparent für die Schüler. Diesbezüglich 
muss zunächst eine grundsätzliche Bewusstseinsänderung erreicht werden. Da-
bei können durchaus auch private Aspekte mit einbezogen werden, sofern diese 
von Seiten der Schüler kommen. 
 
Der Lernprozess knüpft zunächst im Sinne der Erkenntnistheorie an gegebenen 
Vorerfahrungen und Einstellungen an. Über einen Input mit entsprechenden In-
formationstexten soll dann der Horizont weiter geöffnet werden, bezüglich der 
umweltrelevanten Aspekte des eigenen beruflichen und evtl. auch privaten Han-
delns. Zentral ist dabei die Erkenntnis der eigenen Verantwortung für die Gefähr-
dung der Umwelt durch privates und berufliches Handeln. Davon ausgehend 
werden Handlungsalternativen für einen verantwortungsvolleren Umgang mit der 
Umwelt im beruflichen Alltag entwickelt, was dann unter Umständen auf den pri-
vaten Alltag ausgedehnt werden kann. Zum Ende hin sollen konkrete Strategien 
für die Umsetzung von Handlungsalternativen entwickelt werden, welche die 
Schüler ermutigen, ihre Verantwortung in der Praxis, auch gegen Widerstände 
wahrzunehmen im Sinne einer aktiven Bürgerrolle.  
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 Analyse der Lernbedingungen 
Durchgeführt wird die Unterrichtsreihe in einer aus 15 Schülern bestehenden 
Lerngruppe der Fachstufe Maurer. Diese werden im Blockunterricht beschult mit 
2 Stunden Politik / Gesellschaftslehre pro Woche. Bislang ist ein eher geringes In-
teresse an diesem Fach festzustellen, was allerdings für die Bildungsgänge des 
dualen Systems repräsentativ ist. Kommentare wie „Wir wollen doch Maurer wer-
den“, „Wir können ja doch nichts ändern“, „Die Politiker machen was sie wollen“ , 
zeigen ein entsprechend passives und durch negative Eindrücke geprägtes Poli-
tikverständnis.  
 
Zeitlich liegt das betrachtete Lernfeld 6 „Mauern eines einschaligen Baukörpers“ 
am Beginn der Mittelstufe. Die dafür konzipierte Lernsituation (Anlage 2) dient als 
Ausgangspunkt sowohl des Technologieunterrichts als auch des Politikunter-
richts. 
 
Was die fachlichen Vorkenntnisse zur Umweltproblematik anbelangt, sind hier 
zumindest Wissensfragmente vorauszusetzen, aufgrund einer in der Unterstufe 
durchgeführten Unterrichtsreihe, die sich mit dem Zusammenhang von Ökonomie 
und Ökologie befasst und exemplarisch Begrifflichkeiten geklärt hat. Bezüglich 
der Voreinstellungen zu der Problemstellung kann aber eine gewisse Bezugslo-
sigkeit konstatiert werden aufgrund oben genannter Grundeinstellungen zu politi-
schen Sachverhalten. Die eigene Rolle im politischen System ist bei den Schülern 
weitestgehend ungeklärt, ergänzt durch ein Gefühl der Machtlosigkeit in Verbin-
dung mit fehlender Reflexion eigenen Handelns, in Bezug auf umweltrelevante 
Auswirkungen.  
 
Hier knüpft das Lehr-Lern-Arrangement an, indem es allein schon über die unter-
richtsorganisatorische Anbindung an die technologischen Fächer und die dem zu 
Grunde liegende interdisziplinäre Betrachtung den Bezug herstellt zwischen dem 
Fach Politik / Gesellschaftslehre und der eigenen beruflichen Praxis.  
Zunächst knüpfen die Schüler an ihre subjektiven Vorerfahrungen und vorhande-
nen Wissensfragmente an. Davon ausgehend stellen sie eine Verknüpfung her 
zwischen Beruf, Umweltproblematik und der eigenen Rolle im gesellschaftlichen 
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und politischen Kontext. Dabei bewegen sie sich als Berufstätige in einem spe-
ziellen Berufsfeld mit spezifischen Problemen, aber auch möglichen Gestaltungs-
spielräumen und Handlungsalternativen.  
 
Über die in Bezug auf die Umweltproblematik spezifische Zielsetzung wird den 
Schülern über die konkrete Problematik hinaus eine Bewusstseinsänderung oder 
zumindest ein Schritt dahin, ermöglicht, und zwar weg von der passiven Haltung 
und hin zu einer aktiven Bürgerrolle, auch und gerade im beruflichen Umfeld.  
 
Bezüglich der verwendeten Methoden und Sozialformen können diese als be-
kannt und genügend eingeübt vorausgesetzt werden, so dass, in Bezug auf die 
Arbeitsmethoden und Sozialformen, keine negativen Einflüsse auf das Unter-
richtsarrangement erwartet werden müssen. Eine Einschränkung muss hier für 
die Methode Rollenspiel gemacht werden. Diese wurde bereits durchgeführt und 
ist somit bekannt; gewisse Ressentiments können aber auch trotz einer einge-
henden Reflexion der Vorbehalte mit den Schülern nicht ausgeschlossen werden, 
dürften einen erfolgreichen Verlauf des Lehr-Lern-Arrangements aber nicht ge-
fährden sondern eher zu einem weiteren Abbau entsprechender Vorbehalte füh-
ren. 
 
 Weitergehende Analyse der Lernbedingungen 
Die Einstellungen der Lerngruppe sollen weiter konkretisiert werden, um den 
Rahmen des Unterrichts bzw. die Lernvoraussetzungen möglichst genau feststel-
len zu können. Auf dieser Basis wird dann im weiteren Verlauf versucht, den 
Lernerfolg zu überprüfen und somit zumindest in Ansätzen die Wirksamkeit des 
integrativen Vorgehens zu verifizieren. Ausgangspunkt der Analyse der Lernvor-
aussetzungen ist ein Fragebogen, der von den Schülern einmal vor und nach 
Durchführung der Unterrichtsreihe bearbeitet worden ist. Bewusst wurde hier eine 
Anonymisierung nicht vorgenommen, was allerdings eine entsprechende Ver-
trauensbasis zwischen Schüler und Lehrer unbedingt voraussetzt sowie Transpa-
renz in Bezug auf die Zielsetzungen des Fragebogens. Auf die nicht unproblema-
tische personale Zuordnung der Fragebögen wurde deshalb zugegriffen, um eine 
Typisierung der Lerngruppe ähnlich dem Ansatz der Shell-Studie (vgl. 
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Schneekloth, 2004, S. 111 ff) vorzunehmen, dies aber durch Soziogramme aus-
gewählter Schüler zu ergänzen. Dies lässt sich pragmatisch damit begründen, 
dass eine geringere Zahl von Schülern in diesem, später ausführlicher beschrie-
benen, Forschungskontext leichter beobachtbar ist und darüber hinaus an aus-
gewählten Schülern ein Lernerfolg exemplarisch festgemacht werden soll.  
 
Zusammenfassend findet die Analyse und Evaluation also methodisch wie folgt 
statt. Mit Hilfe eines Fragebogens werden Lernvoraussetzungen und Lernerfolg 
der gesamten Lerngruppe bestimmt, ergänzt durch Beobachtungen des Unter-
richtsverlaufes mit Hilfe eines Unterrichtsprotokolls. Darüber hinaus werden auf 
Basis des vor Durchführung der Unterrichtsreihe ausgefüllten Fragebogens und 
der Langzeitbeobachtungen des Lehrers einige Schüler exemplarisch ausgewählt 
und mit Hilfe des nach Durchführung der Unterrichtsreihe ausgefüllten Fragebo-
gens, ergänzt durch genauere Beobachtungen von Interaktionen während des 
Unterrichtsverlaufes, beurteilt in Bezug auf eine Verhaltens- und oder Einstel-
lungsänderung im Sinne dieser Arbeit. 
 
Zunächst soll ein Blick auf die Lerngruppe als Ganzes geworfen werden. Der da-
zu entworfenen Fragebogen (Anlage 6) ist gegliedert in verschieden Bereiche, die 
auch zur Typologie und daraus folgenden exemplarischen Auswahl von Schülern 
dient: 
 
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf Politik „allgemein“ bzw. Assoziationen 
zu dem Begriff Politik (Frage 1, 2, 7 bzw. Abb. 24, 25, 26) 
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf das Fach Politik / Gesellschaftslehre in 
der Berufsschule (Frage 3, 4, 5 bzw. Abb. 27, 28, 29 ) 
 Beurteilung der Schüler bezüglich der Verbindung von Politik und Beruf (Frage 
6, 8 bzw. Abb. 30,31) 
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf den Inhalts- und Problemaspekt Öko-
logie (Frage 9 – 12, bzw. Abb. 32 - 35) 
 
Die folgenden Abbildungen (Abb. 24 – 26) und ergänzend dazu die prozentuale 
Auswertung der Ergebnisse (Anlage 7) zeigen ein für Lerngruppen des dualen 
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Systems, insbesondere für Klassen des Bauhauptgewerbes, repräsentatives Bild 
bezüglich der Einstellung zu politischen Inhalten und Assoziationen zum Begriff 
Politik. Mit Blick auf das politische Interesse (Frage 1) ordnen sich fast die Hälfte 
der Lerngruppe (46,67 %) als gar nicht interessiert ein; addiert zu den weniger In-
teressierten ergeben sich 80 % der Lerngruppe mit keinem bis geringem Interes-
se an Politik. Bezüglich politischer Handlungsmöglichkeiten nennen ca. 60 % nur 
eine oder gar keine der aufgeführten Möglichkeiten. Beide Ergebnisse decken 
sich mit den Analysen z. B. der Shell-Studie, wie sie im ersten Teil dieser Arbeit 
dargestellt wurden. Darüber hinaus gilt dies auch für weitere Feststellungen ent-
sprechender Studien bezüglich des Zusammenhanges von Schulbildung und poli-
tischem Interesse. Mit Blick auf die ersten beiden Fragen sind auch in dieser 
Lerngruppe die Schüler mit Fachhochschul- oder Hochschulreife als politisch inte-
ressiert einzuordnen. Nahe liegend und folglich wenig überraschend ist die per-
sönliche Einschätzung politischer Handlungsmöglichkeiten: ca. 80 % sehen diese 
gar nicht oder nur selten. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 24: Frage nach dem politischen Interesse 
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Abb. 25: Frage nach den Möglichkeiten politischen Handelns 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 26: Frage nach den Möglichkeiten politischen Handelns 
im Privatleben 
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Die Abbildungen 27 – 29 zeigen grafisch die Ergebnisse der Fragen 3 – 5, die auf 
die Bedeutung des Faches Politik / Gesellschaftslehre für die Schüler zielen. We-
nig überraschend ist der offensichtliche quantitative Zusammenhang zwischen 
politischem Interesse und einer Einschätzung der persönlichen Bedeutung des 
Faches. Auch hier bezeichnen 80 % der Schüler die Bedeutung des Faches als 
unwichtig oder weniger wichtig.  
 
Mit Blick auf die personale Zuordnung der Fragebögen lässt sich dieser Zusam-
menhang nicht nur quantitativ belegen; die Schüler mit einem eher großen Inte-
resse an Politik messen auch dem Fach Politik eine eher große persönliche Be-
deutung bei. 
 
Bei Frage 4 und 5, in denen die Bedeutung des Faches weiter differenziert wird in 
den entsprechenden Stellenwert innerhalb der Fächer der Berufsschule und für 
die berufliche Praxis decken sich die Ergebnisse zumindest weitestgehend mit 
der Auswertung der Frage nach dem persönlichen Stellenwert des Faches: 73 % 
beurteilen den Stellenwert in der Berufsschule als gering bis mittel, 86 % beurtei-
len die Bedeutung des Faches für die berufliche Praxis als gering bis mittel.  
 
Allerdings ist der offensichtliche Zusammenhang zwischen politischem Interesse 
und Bedeutung des Faches nur ein möglicher, weil nahe liegender Schluss. Wei-
tere mögliche Gründe, z.B. die geringe Bedeutung für Abschlussprüfungen, ge-
ringes Stundendeputat usw. müssten differenzierter untersucht werden, spielen 
aber im Kontext dieser Arbeit eine untergeordnete Rolle, weil bewusst die syste-
mischen Rahmenbedingungen als gegeben angenommen werden, um innerhalb 
dieser Strukturen die Wirksamkeit bestimmter Lehr-Lernarrangements zu analy-
sieren.  
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  Abb. 27: Frage nach der Bedeutung des Faches  
  für den Einzelnen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 28: Frage nach der Bedeutung des Faches in  
  der Berufsschule 
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  Abb. 29: Frage nach der Bedeutung des Faches  
  für die Berufspraxis 
 
 
Mit den weiteren Fragen des Fragebogens wird versucht, Einstellungen der Schü-
ler zu dem für die Unterrichtsreihe ausgewählten Problemfeld „Ökologische Her-
ausforderungen für Politik und Wirtschaft“ mit den entsprechenden zentralen In-
halts- und Problemaspekten (vgl. MSWWF, 2001, S. 19 ff) einzuordnen, insbe-
sondere Haltungen gegenüber dem für das Lehr-Lernarrangement zentralen Beg-
riff Umweltschutz. Darüber hinaus ist eine Einschätzung der Verbindung von Poli-
tik und Beruf seitens der Schüler relevant für die Lernvoraussetzungen und weite-
re Analyse des Lernerfolgs. 
 
Eine Verbindung von Politik und Beruf (Frage 6 bzw. Abb. 30) sehen 60 % der 
Schüler gar nicht. Nur ein Schüler sieht diese Verbindung oft. Gering fällt ent-
sprechend die Einschätzung politischer Handlungsmöglichkeiten in der berufli-
chen Praxis aus (Frage 8 bzw. Abb. 31). Insgesamt 86 % sehen diese selten bis 
gar nicht. Eine mögliche Interpretation für diese Haltung kann das allgemein nied-
rige Interesse an Politik in der Lerngruppe sein. Möglich ist aber auch, und das 
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erscheint mir mindestens ebenso wichtig, die bisher fehlende oder lediglich rudi-
mentäre Behandlung beruflich relevanter politischer Themen. Dies untermauert 
weiter die bisher eher abstrakte These, dass eine Erkenntnis der Bedeutung von 
Politik für die berufliche Praxis ein allgemeines Interesse an politischen Fragestel-
lungen fördert oder zumindest ein Interesse für das Fach Politik / Gesellschafts-
lehre. In wie weit diese These haltbar ist, kann über eine Feststellung des Lerner-
folgs nach Durchführung der Unterrichtsreihe zumindest eine erste Annahme ge-
troffen werden, wobei aufgrund der geringen Datenmenge viel mehr auch nicht 
zulässig wäre. Dies gilt noch deutlicher für das wesentlich komplexere allgemeine 
Interesse an Politik. Hier kann nur ein im Hinblick auf die Datenmenge umfassen-
deres und bezüglich der untersuchten Einstellungen komplexeres Forschungs-
szenario weitere Erkenntnisse bringen. Im Rahmen dieser Arbeit ist für die erste 
Einschätzung der Wirksamkeit eines integrativen Lehr-Lernarrangements eine 
Reduzierung legitim. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 30: Frage nach der Verbindung zwischen Politik  
  und Beruf 
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Abb. 31: Frage nach den Möglichkeiten politischen Handelns 
  in der Berufspraxis 
 
 
 
 
In den weiteren Abbildungen 32 – 35 als Resultat der Auswertung von Frage 9-12 
ist die Einstellung der Schüler zum Begriff Umweltschutz und dessen Bedeutung 
für das private Leben und die berufliche Praxis dargestellt. Auffällig ist die unter-
schiedliche Einschätzung der Relevanz von Umweltschutz für das private (Abb. 
32) und berufliche (Abb. 33) Leben. Immerhin 26 % schätzen die Bedeutung von 
Umweltschutz für das private Leben als hoch ein, lediglich die Hälfte sieht dies 
auch für die berufliche Praxis so.  
 
Auch bei den umweltrelevanten Handlungsmöglichkeiten im privaten (Abb. 34) 
und beruflichen (Abb. 35) Leben findet sich diese Verteilung wieder. Nur 6 % se-
hen keine Handlungsmöglichkeiten im privaten Leben; 20 % schätzen dies so für 
die berufliche Praxis ein. Der Blick auf die weitere Verteilung verstärkt die Ein-
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schätzung, dass dieses Problemfeld durchaus im Blickfeld der Schüler ist, im pri-
vaten Leben aber eine größere Rolle spielt als in der beruflichen Praxis.  
 
Daraus werden für den Unterricht vor allem zwei Schlüsse gezogen: der didak-
tisch relevante Lebensweltbezug muss hier besonders berücksichtigt werden, in-
dem zunächst von der Bedeutung des Problemfeldes für das private Leben aus-
gegangen wird, bevor der Blick geweitet wird auf die berufliche Praxis; entspre-
chende Verständnisprobleme bei der Einbeziehung der Lernsituation aus dem 
technologischen Bereich können antizipiert werden. Für die Lernerfolgsüberprü-
fung kann ein weiterer Schluss gezogen werden: wenn ein Problemfeld, das eher 
als weniger beruflich relevant angesehen wird, dennoch zu einem Lernerfolg 
führt, bestätigt dies umso mehr die Wirksamkeit des integrativen Vorgehens. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 32: Bedeutung von Umweltschutz im Privatleben 
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  Abb. 33: Bedeutung von Umweltschutz in der Berufspraxis 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 34: Möglichkeiten von Umweltschutz im Privatleben 
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  Abb. 35: Möglichkeiten von Umweltschutz in der 
  Berufspraxis 
 
 
Um nun eine exemplarische Auswahl von Schülern vorzunehmen, werden die 
oben genannten Fragebereiche herangezogen:  
 
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf Politik „allgemein“ bzw. Assoziationen 
zum Begriff Politik  
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf das Fach Politik / Gesellschaftslehre in 
der Berufsschule  
 Beurteilung der Schüler bezüglich der Verbindung von Politik und Beruf 
 Einstellungen der Schüler in Bezug auf den Inhalts- und Problemaspekt Öko-
logie  
 
Aus den bearbeiteten Fragebögen werden nun 3 Schüler bestimmt, die bei den 
entsprechenden Fragen den geringsten Lernstand zeigten, wobei hier geringer 
Lernstand bedeutet: geringes Interesse an Politik bzw. am Fach, negative Beur-
teilung der Verbindung von Politik und Beruf sowie negative Einstellung im Hin-
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blick auf das Problemfeld Ökologie. Um alternativ auch die Wirkung des Unter-
richts auf in diesem Kontext eher unproblematische Schüler zu beobachten, wird 
ergänzend der Schüler mit dem höchsten Lernstand bestimmt, also mit den meis-
ten Nennungen im positiven Bereich. Ein ggfs. erfolgter Lernzuwachs der 4 aus-
gewählten Schüler wird festgestellt mit Hilfe der Auswertung des Unterrichtsver-
laufes und vor allem, ergänzend zur Gesamtauswertung der Fragebögen aller 
Schüler der Lerngruppe nach Durchführung der Unterrichtsreihe, mit einem detail-
lierteren Blick auf die Fragebögen der 4 gesondert beobachteten Schüler.  
 
Die ausgewählten und für diese Arbeit anonymisierten Schüler sollen hier kurz 
charakterisiert werden: 
 
 Schüler A ist 18 Jahre alt und hat einen Hauptschulabschluss nach Klasse 9. 
Er gehört durchgängig zu den eher schwachen Schülern, ist darüber hinaus 
ruhig und klinkt sich gerne aus dem Unterrichtsgeschehen aus, dies allerdings 
auch durchgängig, das heißt, in allen Fächern.  
 Schüler B ist ebenfalls 18 Jahre alt und hat einen Hauptschulabschluss nach 
Klasse 9. Er gehört durchgängig zu den eher schwachen Schülern, ist aber in 
den Fächern des berufsbezogenen Bereiches sehr engagiert und interessiert. 
In den Fächern des berufsübergreifenden Bereiches und damit auch im Fach 
Politik / Gesellschaftslehre ist dies nicht der Fall.  
 Schüler C ist 19 Jahre alt und hat einen Hauptschulabschluss nach Klasse 10. 
Er gehört zu den besseren Schülern in den Fächern des berufsbezogenen Be-
reiches. In den Fächern des berufsübergreifenden Bereiches und damit auch 
im Fach Politik / Gesellschaftslehre ist dies nicht der Fall. Der wesentliche Un-
terschied zu dem vorher genannten Schüler liegt bei ihm in der aktiven Abnei-
gung gegen das Fach Politik / Gesellschaftslehre und politische Themen. Hier 
zeigen sich offen die in Studien festgestellten Ressentiments vor dem Hinter-
grund eines wenig differenzierten Politikbegriffs, der vor allem auf politische 
Akteure und selektierte tagespolitische Themen gerichtet ist. Negative Einstel-
lungen diesbezüglich werden von ihm offen angesprochen, ein wirklicher Dis-
kurs darüber wird aber abgelehnt. 
  Veranschaulichung des integrativen Ansatzes 
214 
 Schüler D, 21 Jahre alt, ist der Einzige der Lerngruppe mit allgemeiner Hoch-
schulreife. Den Anforderungen des Fächerkanons am Berufskolleg ist er ohne 
Probleme gewachsen, was sich in durchgängig guten Leistungen widerspie-
gelt. Seine Kenntnisse politischer Inhalte sind umfangreich, auch bezüglich 
der Tagespolitik, nicht zuletzt weil er einer der wenigen Schülern der Lern-
gruppe ist, der täglich ausführlich eine Tageszeitung liest. An Diskussionen 
und allgemein am Unterrichtsverlauf des Faches beteiligt er sich rege und 
konstruktiv.  
 
 Zielformulierung 
 Reihenziel 
Die Schüler sind fähig und bereit, sich der umweltgefährdenden Auswirkungen 
ihrer Berufsarbeit auf ihren Lebensraum bewusst zu werden, ihre diesbezügli-
che persönliche Verantwortung wahrzunehmen und Strategien zu entwickeln, 
ihre Handlungsmöglichkeiten in der Praxis umzusetzen. 
 
 Stundenziel 1 
Die Schüler sind fähig und bereit, ihr berufliches Handeln im Hinblick auf um-
weltgefährdende Aspekte zu analysieren und erste Ansatzpunkte für einen 
verantwortungsvolleren Umgang zu entwickeln. 
 
 Stundenziel 2 
Die Schüler sind fähig und bereit, ökologisch bedenkliche Vorgänge in ihrer 
beruflichen Praxis zu erkennen, erste Lösungsmöglichkeiten zu entwickeln 
und die Lösungen im Hinblick auf die Umsetzbarkeit zu beurteilen. 
 
 Stundenziel 3 
Die Schüler sind fähig und bereit, sich ihrer Verantwortung für umweltscho-
nendes Arbeiten, auch gegen eventuelle Widerstände zu stellen und in die-
sem Zusammenhang entsprechende Strategien für die Umsetzung zu entwi-
ckeln.  
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 Methodenentscheidung und Medienwahl 
Bezüglich der Methodenwahl wird zu Beginn der Unterrichtseinheit nach einem 
persönliche Betroffenheit initiierenden, visuell unterstützten Lehrervortrag, ein 
Brainstorming durchgeführt, mittels der Methode Kartenabfrage. Ein Clustern der 
Begriffe über entsprechende sinnvolle Überschriften soll der Thematik eine erste 
Struktur geben und den Schülern so den inhaltlichen Zugang erleichtern. 
 
Im Anschluss klären die Schüler in Gruppenarbeit umweltrelevante Aspekte eige-
nen beruflichen Handelns, unter Berücksichtigung der im Brainstorming und an-
schließender Reflexion erarbeiteten Strukturen.  
 
Gemeinsam werden dann im Plenum Handlungsalternativen für ein umweltscho-
nenderes Arbeiten in der beruflichen Praxis erarbeitet und auf einem Plakat fi-
xiert. Davon ausgehend erarbeiten die Schüler in Gruppen ein Rollenspiel, in dem 
sie versuchen, mögliche Widerstände zu antizipieren, Strategien zur Umsetzung 
der Handlungsalternativen erproben und abschließend im Plenum reflektieren.  
 
 Formulierung des Unterrichtsthemas und einer Lernsituation 
 Reihenthema 
Unser Lebensraum ist gefährdet ! Daran kann ich auch nichts ändern, oder 
doch ? 
 
 Stundenthema 1 
Wie trage ich durch meine berufliche Praxis zur Umweltzerstörung bei ? 
 
 Stundenthema 2 
Wie kann ich bei meiner täglichen Arbeit umweltbewusst Handeln ? 
 
 Stundenthema 3 
Wie kann ich meine Verantwortung für umweltschonendes Handeln in der 
Baupraxis aktiv wahrnehmen ? 
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Bezüglich der Lernsituation wird als Ausgangspunkt die Situation des Technologieun-
terrichts (Anlage 2) herangezogen, die bereits ganzheitlich gestaltet ist und den Blick 
über rein technische Aspekte auf den politisch relevanten Sachverhalt Ökologie und 
Wirtschaftlichkeit öffnet. Gleichzeitig wird durch diese Vorgehensweise bereits in der 
Unterrichtsorganisation die Verknüpfung des berufsbezogenen mit dem berufsüber-
greifenden Fach deutlich, was den Schülern einen interdisziplinären Zugang zu der 
Problemstellung erleichtern soll. 
 
Um die unterrichtliche Umsetzung weiter zu veranschaulichen, soll die zweite Stunde  
der Unterrichtsreihe „Unser Lebensraum ist gefährdet ! Daran kann ich auch nichts 
ändern, oder doch ?“ im Rahmen einer Feinplanung dargestellt werden. Dabei erfolgt 
die Analyse im Rahmen eines kurzgefassten Unterrichtsentwurfs mit synoptischer 
Darstellung des geplanten Unterrichtsverlaufs. 
 
 
6.1. Darstellung einer Stundenplanung anhand eines kurzgefassten Unter-
richtsentwurfs 
 Thema der Stunde:  
Wie kann ich bei meiner täglichen Arbeit umweltbewusst Handeln ? 
 
 Klasse: 
Maurer Mittelstufe 
 
 Angestrebte Kompetenzentwicklung der Stunde: 
Die Schüler sind fähig und bereit, 
 ökologisch bedenkliche Vorgänge in ihrer beruflichen Praxis zu erkennen 
 erste Lösungsmöglichkeiten zu entwickeln 
 die Lösungen im Hinblick auf die Umsetzbarkeit zu beurteilen. 
 
Ausgangslage und didaktische Konsequenzen 
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Bei der Maurer-Mittelstufe handelt es sich um eine Klasse mit 15 Schülern. Der Bil-
dungsstand, in Bezug auf die Schulabschlüsse, umfasst 8 Schüler mit Hauptschulab-
schluss, 4 Schüler mit Fachoberschulreife, zwei Schüler mit Fachhochschulreife und 
ein Schüler mit allgemeiner Hochschulreife. Beschult wird die Klasse im Blockunter-
richt mit zwei Stunden Politik / Gesellschaftslehre pro Woche. Neben dem Fach Poli-
tik / Gesellschaftslehre unterrichte ich weitere 8 Stunden im technologischen Bereich.  
 
Als Einstieg in die Unterrichtsreihe diente ein Rückblick auf die Lernsituation des 
Technologie-Unterrichts, die sich im Wesentlichen mit Eigenschaften künstlicher 
Mauersteine befasst. Über eine Konfrontation mit Facetten der Umweltproblematik 
mittels eines visuell unterstützten Lehrervortrags, wurde die Brücke zwischen Tech-
nologie und Politik zunächst unterrichtsorganisatorisch geschlagen. Dabei stand im 
weiteren Verlauf der Stunde die Auseinandersetzung mit den Facetten ökologischer 
Belastung im Vordergrund, um den Schülern zumindest in Ansätzen ein entspre-
chendes Orientierungswissen zu ermöglichen. 
 
Ausgehend davon verfügen die Schüler vor der zweiten Stunde über fachliche 
Kenntnisse bezüglich des Zusammenhanges Treibhausgas – Klimaveränderung. 
Weiter wurden sie sich der Bedeutung dieses Zusammenhanges für ihre eigene E-
xistenz bewusst. Wie erwartet, war ihnen diese Verknüpfung bisher nicht oder nur in 
Ansätzen bewusst. Die daraus resultierende persönliche Betroffenheit ist für den wei-
teren Lernprozess von elementarer Bedeutung. Umweltschutz war bisher ein eher 
abstrakter Sachverhalt, der auf der Ebene der politischen Institutionen von Bedeu-
tung ist, darüber hinaus aber keine Handlungsmöglichkeiten im persönlichen Umfeld 
geboten hat. 
 
Lerntheoretisch knüpft die heutige Stunde an diese Vorerfahrungen bzw. an das 
diesbezüglich in der letzten Stunde erarbeitete Fachwissen an. Die Stunde soll es 
den Schülern ermöglichen, ausgehend von diesen Voraussetzungen, Missstände in 
der eigenen Praxis zu erkennen und diesbezügliche Lösungsansätze zu entwickeln.  
 
Weitere Didaktische Analyse des Lerngegenstands 
  Veranschaulichung des integrativen Ansatzes 
218 
Vor dem Hintergrund der weltweiten Umweltbelastung stellt die Erhaltung von Um-
welt und Natur, gerade auch mit Blick auf die nachfolgenden Generationen, eine der 
Hauptaufgaben der Gegenwart und Zukunft dar. Dabei ist die fortschreitende Zerstö-
rung der Ozonschicht eine der wesentlichsten Gefahren. In diesem Kontext gewinnt 
Umweltschutz einen sehr hohen Stellenwert in unserer Gesellschaft, was sich auch 
in den Zielen z. B. der agenda 21 niederschlägt.  
 
Umweltschutz ist aber nicht nur Aufgabe des Staates, sondern jedes Einzelnen. Ge-
rade hier zeigt sich aber bei Schülern das Defizit, dass sie oft zwar die Notwendigkeit 
von Umweltschutz erkennen, sich aber der eigenen, subjektiven Betroffenheit im 
Sinne Hilligens und auch der eigenen Möglichkeiten umweltgerechten Handelns nicht 
bewusst sind.  
 
Ohne sich dessen wirklich im Klaren zu sein, sind die Schüler in ihrem beruflichen 
und privaten Umfeld unmittelbar betroffen und herausgefordert, umweltgerecht zu 
handeln, um die eigene Lebensgrundlage nicht zu zerstören. Genau für diese kriti-
sche Reflexion ist ein gewisses Orientierungswissen über die Facetten und Vernet-
zungen innerhalb der Umweltproblematik notwendig. Dies ist dann die Basis, um in 
ihrer gegenwärtigen und zukünftigen Lebens- und Berufswelt ökologisch verantwor-
tungsvoll agieren zu können.  
 
Die in der Auseinandersetzung mit der Wärmedämmung mittels entsprechender 
Steine gemachten Erkenntnisse schaffen darüber hinaus exemplarische Bezüge zu 
anderen Bereichen im beruflichen Umfeld, in denen die Lernenden aktiv zum Um-
weltschutz beitragen können.  
 
Methodische Gestaltung der Stunde 
Bezüglich der Lernprozessgestaltung erfolgt eine Phasierung in Anlehnung an das 
erkenntnistheoretische Schema mit den zentralen Phasen Problemkonfrontation, 
Hypothesenbildung und Hypothesenevaluation. Weiter wird wesentlichen Vorausset-
zungen für handlungsorientiertes Lernen durch die Anknüpfung an die persönliche 
Lebenswelt, Möglichkeiten zur aktiven Auseinandersetzung und Bezug zu individuel-
len Wissensstrukturen, entsprochen. Der curricularen Forderung nach einem Berufs-
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bezug in Fächern des berufsübergreifenden Bereiches wird stundenübergreifend ü-
ber die Anknüpfung an eine entsprechende Lernsituation Rechnung getragen, in der 
Stunde durch direkte Anknüpfungsmöglichkeiten an eigene baupraktische Erfahrun-
gen. 
 
Als Einstieg in diese Stunde dient die thermografische Aufnahme eines Altbaus, wel-
che den immensen Wärmeverlust über die Außenwände anschaulich macht. Die 
Wahl eines direkt auf den eigenen Beruf bezogenen Problems soll es den Schülern 
erleichtern, an die persönliche Erfahrungswelt anzuknüpfen und somit eine Identifika-
tionsmöglichkeit schaffen. Eine offene Gestaltung des Einstiegs im Sinne problemlö-
senden Lernens versetzt die Lernenden in eine Fragehaltung und soll es ihnen zu-
nächst ermöglichen, subjektiv an das Problem heranzugehen und eigene Vorkennt-
nisse und Vorerfahrungen abzurufen.  
 
Durch die bereits in der letzten Stunde initiierte persönliche Betroffenheit gegenüber 
umweltrelevanten Sachverhalten wird eine Motivation zur aktiven Auseinanderset-
zung mit der Problematik weiter gefördert, insbesondere durch den direkten bauprak-
tischen Bezug, die mit einem entsprechend formulierten Arbeitsauftrag, der die Schü-
ler dazu auffordert, Facetten eigenen beruflichen umweltrelevanten Verhaltens auf-
zudecken, aktiv gestützt wird: 
 
 
Arbeitsauftrag 1 
 
1. Setzt Euch bitte in Gruppen zu max. 4 Personen zusammen ! 
2. Klärt bitte folgende Frage und notiert die Anmerkungen auf Karten (eine Anmer-
kung pro Karte): Wie trage ich als Maurer in meiner beruflichen Praxis zur 
Umweltverschmutzung / Energieverschwendung bei ? 
Zeit: 20 Minuten 
3. Tragt Eure Überlegungen der Klasse vor ! 
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Im Rahmen der Offenlegung eigener Überlegungen und der Auseinandersetzung mit 
weiteren Facetten der Problematik, die durch Argumente anderer Schüler in die 
Lerngruppe eingebracht werden, erschließt sich den Schülern Komplexität, wodurch 
ein tieferes Problemverständnis gefördert wird im Sinne nachhaltigen Lernens. Die 
Visualisierung auf Karten ermöglicht eine Clusterung in verschiedene Problemberei-
che, z. B. Energieverschwendung durch nicht zweckmäßige Baustoffe, Gefahrstoffe, 
Arbeitsorganisation.  
 
Diese ausführliche Phase der Problemanalyse initiiert eine Hypothesenbildung im 
Hinblick auf mögliche Lösungsansätze im eigenen beruflichen Handeln. Hier werden 
Lösungsmöglichkeiten vor dem Hintergrund des Orientierungswissens und weiterer 
Wissensfragmente erarbeitet. Der diesbezügliche Arbeitsauftrag unterstützt die ziel-
gerichtete Auseinandersetzung: 
 
 
 
 
Arbeitsauftrag 2 
 
4. Setzt Euch bitte wieder in die Gruppen zu max. 4 Personen zusammen ! 
5. Klärt bitte folgende Frage und notiert die Überlegungen: Welche Möglichkeiten 
habt ihr im eigenen beruflichen Umfeld, umweltschonender zu Handeln ? 
Zeit: 20 Minuten 
6. Tragt Eure Überlegungen der Klasse vor ! 
 
 
 
Diese werden zum Ende der Stunde dem Plenum präsentiert und im Sinne einer ers-
ten Hypothesenevaluation diskutiert. Um eine weitergehende Diskussion und Evalua-
tion der Hypothesen zu ermöglichen, werden diese paralellel zu den Schülervorträ-
gen vom Lehrer auf Plakaten visualisiert. In dieser Phase wird die Erkenntnis der 
Schüler, in Bezug auf die eigenen Handlungsmöglichkeiten, gesichert, Beiträge des 
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Lehrers erweitern die inhaltlichen Aspekte der Problematik und tragen zu einer weite-
ren Differenzierung bei. Das Plakat dient als Ausgangspunkt für die weiteren Überle-
gungen der nächsten Stunde. 
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6.1.1. Synoptische Darstellung des geplanten Unterrichtsverlaufes 
 
Phase Inhalte Arbeitsformen Medien 
Problemkon-
frontation 
• thermografische Darstel-
lung eines Altbaus 
 
• Fragestellungen und An-
merkungen der Schüler zu 
der impliziten Problematik 
 
• Thema der Stunde 
 
 
 
 
 
 
 
• Stundenziele 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Planung der Vorgehens-
weise 
 
 
LV / Impuls 
 
 
S / UG 
 
 
 
L / TA:  
Thema der Stunde: 
Wie kann ich bei mei-
ner täglichen Arbeit 
umweltbewusst Han-
deln ? 
UG 
 
L / TA:  
Wir als Maurer wissen, 
was wir nicht so gut 
oder falsch machen im 
Hinblick auf die Um-
weltproblematik. 
Wir als Maurer wissen, 
wie wir umweltbewuss-
ter handeln können in 
der Berufspraxis. 
 
UG 
Folie,  
overhead 
 
 
 
 
 
Tafel 
 
 
 
 
 
 
 
Tafel 
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Hypothesen-
bildung 
• Kenntnisse und Vorerfah-
rungen ab, insbesondere 
aus der beruflichen Praxis 
und der theoretischen Ar-
beit im Technologieunter-
richt der Berufsschule 
 
 
 
• Aspekte im eigenen berufli-
chen Umfeld, die zur Um-
weltverschmutzung / Ener-
gieverschwendung beitra-
gen, bzw. diese nicht ver-
hindern. 
• Aspekte eigenen Handelns 
auf Karten 
L / Impuls:  
Wie trage ich als Mau-
rer in meiner berufli-
chen Praxis zur Um-
weltverschmutzung / 
Energieverschwendung 
bei ? 
Arbeitsauftrag 1 
 
Gruppenarbeit 
 
 
 
 
 
 
Overhead, 
Kopie 
 
 
 
 
 
 
 
Karten, 
Stifte 
 • Präsentation der Ergebnis-
se 
 
L:  
Welche Aspekte in Be-
zug auf die Problematik 
konntet ihr ausmachen 
? 
 
S 
Tafel, Kar-
ten, Pinn-
wand 
 • Möglichkeiten im eigenen 
Umfeld Verbesserungen 
einzubringen 
• Gespräch mit dem Chef 
• Gespräch mit Kunden 
L / Impuls:  
Welche Möglichkeiten 
habt ihr im eigenen be-
ruflichen Umfeld, um-
weltschonender zu 
Handeln ? 
Arbeitsauftrag 2 
 
Gruppenarbeit 
Overhead, 
Kopie 
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Hypothesen- 
evaluation  
• Konkrete Anmerkungen, 
mit welchen Verhaltens-
weisen ein Maurer zur Re-
duktion der Umweltver-
schmutzung / Energiever-
schwendung beitragen 
kann 
 
• Lösungsansätze der Schü-
ler auf einem Plakat als 
Basis für die weitere Arbeit 
in der nächsten Stunde 
 
• Rückblick auf die Proble-
matik der letzten Stunde 
• Erkenntnis des eigenen 
Beitrags, aber auch der 
Möglichkeiten, diesbezüg-
lich positiv zu Handeln 
• Ausblick auf die nächste 
Stunde 
L:  
Ablauf der Präsentation 
klären 
 
 
 
 
 
S 
 
 
 
 
UG 
Plakat 
 
Erläuterung der Abkürzungen: 
S: Schüler 
L: Lehrer 
LV: Lehrervortrag 
UG: Unterrichtsgespräch 
TA: Tafelanschrieb 
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6.2. Dokumentation der Umsetzung 
Die Durchführung der Stunde wurde von Seiten des Forschenden dokumentiert. Die-
se Dokumentation stützt sich bezüglich der Produkte des Unterrichts auf die auf Kar-
ten fixierten Schülerbemerkungen infolge des ersten Arbeitsauftrages und das Plakat 
als Ergebnis des zweiten Arbeitsauftrages. Beides wurde im Anschluss an die Stun-
de von Seiten des Lehrers / Forschers verschriftlicht. Ebenfalls nach der Stunde 
wurde ein Unterrichtsprotokoll erstellt und in Bezug zur synoptischen Planung ge-
stellt, um eine Transparenz des Unterrichtsverlaufes zu gewährleisten. 
 
 
6.2.1. Dokumentation der Produkte des Unterrichts 
Nachfolgend werden die Produkte der Schüler infolge der beiden Arbeitsaufträge und 
das Plakat als Resultat der Stunde dokumentiert. Dabei wurde versucht, die Produk-
te der Schüler möglichst authentisch zu protokollieren, wobei Doppelnennungen be-
reits aussortiert sind. 
 
 
 
Schülerprodukte des ersten Arbeitsauftrages (Karten) nach Clusterung 
 
 
Bautechnik 
Steine mit geringer Wärmedämmung 
schlechte Dämmung 
falscher Dämmstoff 
auf dem neuesten Stand sein 
schlecht gearbeitet (Wärmebrücken, Material gespart) 
kein Recyclingmaterial verwendet 
ungeeignete Baukonstruktion  
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Arbeitsorganisation 
schlecht gearbeitet 
falsche Planung 
viele Fahrten, weil Dinge (Werkzeug, Material) vergessen worden sind 
weite Entfernung zur Baustelle 
Material verschwendet 
 
 
 
Kontakt mit anderen Beteilgten 
mit Chef sprechen 
mit Kollegen sprechen 
Kunden beraten 
sich von Fachleuten beraten lassen 
Fortbildung 
 
 
 
Sonstiges 
Jeder fährt mit seinem eigenen Auto 
Beleuchtung auf der Baustelle angelassen 
allen Müll in einen Behälter 
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Schülerprodukte des zweiten Arbeitsauftrages (Plakat) 
 
Was wir besser machen können, ist 
 
 geeignete Baukonstruktionen ausführen 
 ausreichende und richtige Dämmung einbauen 
 gut informiert sein über umweltbewusstes Bauen 
 Material wieder verwenden 
 sauber arbeiten 
 Arbeiten planen, um unnötige Fahrten zu vermeiden 
 auf Planungsfehler hinweisen, die bei der Arbeit auffallen 
 sparsam mit Material umgehen 
 keine umweltgefärdenden Stoffe verwenden 
 den Chef und andere Kollegen auf Missstände aufmerksam machen 
 Kunden Möglichkeiten umweltbewussten Bauens aufzeigen 
 Fahrgemeinschaften bilden 
 versuchen, selber Energie zu sparen (Licht aus, wenn nicht nötig, etc.) 
 Restmüll und Wertstoffe trennen und getrennt lagern 
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6.2.2. Dokumentation der Interaktion 
Die Tabelle stellt einen Bezug her zwischen dem tatsächlichen Unterrichtsverlauf und 
entsprechenden Interaktionen innerhalb der Lerngruppe. Um weitestgehende Trans-
parenz bezüglich des Geschehens zu schaffen, wird versucht, den Verlauf möglichst 
detailliert zu beschreiben. Als Basis für diese Beschreibung dienten die Aufzeichnun-
gen des Lehrers, die allerdings erst nach der Stunde fixiert werden konnten aufgrund 
der Personalunion von Forscher und Lehrer. 
 
Inhalte Unterrichts- 
organisation 
Interaktion 
• thermografische Dar-
stellung eines Altbaus 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Fragestellungen und 
Anmerkungen der 
Schüler zu der implizi-
ten Problematik 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
LV: Erläuterung der 
Darstellung 
 
 
 
 
 
 
 
 
UG 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Der Lehrer legt eine thermogra-
fische Aufnahme eines Altbaus 
auf dem overhead auf und er-
läutert die Bedeutung der ein-
zelnen Farben. Er weist noch 
einmal auf die der Unterrichts-
reihe zugrunde liegende Lernsi-
tuation hin und bittet die Schü-
ler um Wortmeldungen.  
 
Schüler äußern Erstaunen über 
die Darstellung („…das ist ja 
Wahnsinn“, „…das hätten wir 
nicht gedacht“). Sie fragen den 
Lehrer nach fachlichen Details 
(„…welche Steine wurden ver-
wendet“, etc.) Lehrer klärt kurz 
über technische Fragen auf 
und fragt dann nach der Be-
deutung für die Schüler („Was 
hat das mit eurer Arbeit zu tun 
?“). Schüler verweisen auf ihre 
Rolle im Bauprozess („wir bau-
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• Thema der Stunde 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Stundenziel 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L / TA: Thema der 
Stunde: Wie kann ich 
bei meiner täglichen 
Arbeit umweltbe-
wusst Handeln ? 
UG 
 
 
 
 
 
 
TA:  
Wir als Maurer wis-
sen, was wir nicht so 
gut oder falsch ma-
chen im Hinblick auf 
die Umweltproblema-
tik. 
en die Häuser ja“) und nennen 
konkrete technische Beispiele 
aus der Baupraxis (Steine ver-
mauern, Dämmung einbauen, 
etc.). Lehrer erläutert, dass 
dieser Zusammenhang (Bauen 
– Energieverschwendung - all-
gemein Umweltschäden) The-
ma der Stunde sein soll. Er 
verweist in diesem Zusammen-
hang noch einmal auf die Inhal-
te und Produkte der letzten 
Stunde. 
 
Lehrer schreibt das Thema der 
Stunde an die Tafel. Schüler 
äußern bereits erste Vermu-
tungen („…Steine mit guter 
Wärmedämmung verwenden“). 
Andere Schüler zweifeln eigene 
Möglichkeiten an 
(„…bekommen doch gesagt, 
was wir tun sollen“, „…planen 
doch kein Haus“,  „…macht 
alles der Chef“, etc.).  
 
Lehrer verweist auf das Thema 
der Stunde und formuliert die 
Ziele der Stunde an der Tafel.  
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• Vorgehensweise 
 
Wir als Maurer wis-
sen, wie wir umwelt-
bewusster handeln 
können in der Be-
rufspraxis. 
 
UG: Planung der 
Vorgehensweise 
  
 
 
 
 
 
 
L / TA: Vorschläge 
zum Ablauf 
 
 
 
 
 
 
 
Lehrer stellt Frage nach der 
Vorgehensweise zur Errei-
chung dieser Ziele. Schüler 
machen Vorschläge zum Ab-
lauf („…erst mal überlegen, 
was wir falsch machen“, „…was 
können wir besser machen“, 
etc.)  
 
Lehrer nimmt die Vorschläge 
an der Tafel auf und einigt sich 
mit den Schülern auf eine sinn-
volle Reihenfolge. 
• Arbeitsauftrag 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L / overhead: (Ar-
beitsauftrag 1) 
Wie trage ich als 
Maurer in meiner 
beruflichen Praxis 
zur Umweltver-
schmutzung / Ener-
gieverschwendung 
bei ?  
 
 
 
 
 
Lehrer legt den Arbeitsauftrag 
auf overhead auf, bittet einen 
Schüler um Verteilung des ko-
pierten Arbeitsauftrags. Ein 
Schüler liest den Arbeitsauftrag 
auf Bitten des Lehrers vor. 
Nach Klärung werden Gruppen 
nach dem Zufallsprinzip (ab-
zählen) gebildet  und eine ent-
sprechende Sitzordnung her-
gestellt. Lehrer verweist auf 
den Zeitfaktor und gibt die Ar-
beitsmaterialien (Karten, Stifte) 
aus. 
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• Kenntnisse und Vorer-
fahrungen, insbesonde-
re aus der beruflichen 
Praxis und der theoreti-
schen Arbeit im Tech-
nologieunterricht der 
Berufsschule. 
• Aspekte im eigenen 
beruflichen Umfeld, die 
zur Umweltverschmut-
zung / Energiever-
schwendung beitragen, 
bzw. diese nicht verhin-
dern. 
 
Gruppenarbeit 
 
 
Schüler gehen in ihre Gruppen. 
Teilweise wird lebhaft disku-
tiert. Begriffe / Bemerkungen 
werden auf Karten notiert. 
• Ergebnisse 
• Schüleräußerungen / 
Vermutungen / Gedan-
ken 
• Umweltrelevantes han-
deln in der Baupraxis 
 
 
 
 
 
• Inhaltliche Struktur um-
weltrelevanten Han-
delns in der Baupraxis 
 
 
 
 
Lehrerimpuls: Wel-
che Aspekte in Be-
zug auf die Proble-
matik konntet ihr 
ausmachen ? 
 
 
 
S / Plenum  
 
 
UG 
Die Gruppen gehen nachein-
ander gemeinsam nach vorne 
an die Pinnwand und stellen 
ihre Karten dem Plenum vor. 
Auf Nachfrage des Lehrers 
werden unklare / unscharfe 
Begriffe erläutert.  
 
Schülerprodukte siehe Kapitel 
Dokumentation der Ergebnisse 
 
Nach Abschluss der Präsenta-
tion werden die lose an die 
Pinnwand gehefteten Karten 
geclustert, bzw. Doppelnen-
nungen werden aussortiert. Die 
Clusterung ergibt eine Struktu-
rierung in verschiedene inhaltli-
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che Bereiche (Bautechnik, Ar-
beitsorganisation, Kontakt mit 
anderen Beteiligten, Sonsti-
ges). 
Auf Nachfrage des Lehrers, ob 
die Schüler sich nun bewusster 
sind bezüglich ihres eigenen 
umweltrelevanten Handelns 
entwickelt sich eine kurze Dis-
kussion mit dem Tenor, dass 
die meisten Schüler sich vorher 
der Vielfalt eigenen umweltre-
levanten Tuns in der Baupraxis 
nicht oder nur in Ansätzen be-
wusste waren.  
 
Der Lehrer verweist auf die fi-
xierten Stundenziele und macht 
das Ausstehen des zweiten 
Stundenziels deutlich. 
• Arbeitsauftrag 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L / overhead (Ar-
beitsauftrag 2): Wel-
che Möglichkeiten 
habt ihr im eigenen 
beruflichen Umfeld, 
umweltschonender 
zu Handeln ? 
 
 
 
 
 
 
Lehrer legt den Arbeitsauftrag 
auf overhead auf, bittet einen 
Schüler um Verteilung des ko-
pierten Arbeitsauftrags. Ein 
Schüler liest den Arbeitsauftrag 
auf Bitten des Lehrers vor. 
Nach Klärung werden die 
Gruppen des ersten Arbeitsauf-
trages wieder gebildet  und ei-
ne entsprechende Sitzordnung 
hergestellt. Lehrer verweist auf 
den Zeitfaktor und legt Uhrzeit 
für Fertigstellung fest. 
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• Möglichkeiten im eige-
nen Umfeld Verbesse-
rungen einzubringen 
• Gespräch mit dem Chef 
• Gespräch mit Kunden 
Gruppenarbeit Schüler gehen in ihre Gruppen. 
Teilweise wird lebhaft disku-
tiert. Bemerkungen werden no-
tiert. 
• Ablauf der Präsentation 
• Ergebnisse 
• Schüleräußerungen / 
Vermutungen / Gedan-
ken 
• Konkrete Anmerkungen, 
mit welchen Verhal-
tensweisen ein Maurer 
zur Reduktion der Um-
weltverschmutzung / 
Energieverschwendung 
beitragen kann 
• Lösungsansätze der 
Schüler  
• Problematik der letzten 
Stunde 
• Erkenntnis des eigenen 
Beitrags, aber auch der 
Möglichkeiten, diesbe-
züglich positiv zu Han-
deln 
 
 
 
 
 
 
 
LV: Ablauf der Prä-
sentation klären 
 
 
 
 
 
 
S 
 
 
 
 
 
 
 
UG 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Der Lehrer klärt seine Rolle als 
Protokollant in der Phase der 
Schülervorträge. Er weist dar-
auf hin, dass die Gruppener-
gebnisse zunächst unkommen-
tiert auf dem Plakat aufge-
nommen werden sollen. 
 
Gruppen tragen ihre Ergebnis-
se im Plenum vor. Dokumenta-
tion auf Plakat seitens des Leh-
rers. 
 
Schülerprodukte siehe Kapitel 
Dokumentation der Ergebnisse 
 
Auf Nachfrage einiger Schüler / 
des Lehrers werden die Pro-
dukte der Schüler erläutert / 
diskutiert / geklärt und teilweise 
konkretisiert. Dies erfolgt in 
einer Phase teilweise lebhaften 
Diskutierens, wobei einige Vor-
schläge durchaus konträr dis-
kutiert werden. Insbesondere 
Vorschläge, die sich auf Mög-
lichkeiten der Kommunikation 
mit anderen am Bauprozess 
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• Ausblick auf die nächste 
Stunde 
• Ziel der nächsten Stun-
de 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
LV / TA: Wie kann 
ich meine Verantwor-
tung für umweltscho-
nendes Handeln in 
der Baupraxis aktiv 
wahrnehmen ? 
 
 
UG 
Beteiligten (Chef, Planer, Kun-
den) beziehen werden kritisch 
beurteilt, wobei insbesondere 
die Rolle als Auszubildender 
(„…haben doch nichts zu sa-
gen“, „…sind nicht für die Pla-
nung verantwortlich“, „…der 
Chef spricht mit den Kunden“) 
als bedenklich bezüglich der 
Handlungsmöglichkeiten beur-
teilt wird. Der Lehrer versucht 
dies zu entschärfen indem er 
auf die Perspektiven über die 
Ausbildung hinaus verweist. 
Unklar bleiben aber konkrete 
Möglichkeiten der Umsetzung. 
 
Letzteres wird vom Lehrer auf-
gegriffen und als Ziel der 
nächsten Stunde formuliert 
(Wie kann ich meine Verant-
wortung für umweltschonendes 
Handeln in der Baupraxis aktiv 
wahrnehmen ?) 
 
Nach Klärung des Stundenziels 
in einer kurzen Diskussion 
schließt der Lehrer die Stunde, 
nachdem in einer Phase Blitz-
licht einige Schüler ihren Lern-
prozess der Stunde im Hinblick 
auf die Stundenziele beurteilt 
haben. Tenor war, dass die 
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Ziele der Stunde im Wesentli-
chen erreicht wurden, die prak-
tische Umsetzung aber unklar 
ist und darum in der nächsten 
Stunde geklärt werden muss. 
 
 
Erläuterung der Abkürzungen: 
S: Schüler 
L: Lehrer 
LV: Lehrervortrag 
UG: Unterrichtsgespräch 
TA: Tafelanschrieb 
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7. Erste Erfahrungen mit der Konzeption 
Aufgrund gegebener organisatorischer Rahmenbedingungen und institutioneller Be-
schränkungen stellte sich eine methodengeleitete Evaluation der Konzeption als 
schwierig dar. So mussten die Untersuchungen parallel zur weiteren Unterrichtstätig-
keit durchgeführt werden; die für eine weiterführende und wirklich ins Detail gehende 
qualitative Forschung nötige, unterrichtsbegleitende Protokollierung, war nicht durch-
führbar. Interaktionen im Unterricht konnten jeweils erst im Anschluss an die Unter-
richtseinheiten dokumentiert werden, weil dies vom Forschenden, der im übrigen 
auch als Fachlehrer in der beobachteten Lerngruppe tätig ist, in Personalunion ge-
leistet wurde. Video- oder Audiodokumentationen als wirksamstes Mittel qualitativer 
Unterrichtsforschung wurden aus dem Grund ebenfalls verworfen. 
 
Zwangsläufig gehen auf diesem Wege Feinheiten verloren, insbesondere bezüglich 
einer detailgetreuen Wiedergabe des Unterrichtsgesprächs bzw. der Schüleräuße-
rungen. Folglich können die Schilderungen des Unterrichtsgeschehens nur sehr vage 
bleiben und sich auf wesentliche Kriterien beschränken.  
 
Im Kontext dieser Arbeit ist diese Problematik aber nicht von durchschlagender Be-
deutung, aufgrund der eindeutigen Schwerpunktsetzung im Bereich theoretischer 
Fundierung und Konzeptentwicklung. Die Dokumentation der praktischen Erprobung 
und deren in Ansätzen mit qualitativen Methoden versuchte Evaluation, dient in die-
ser Arbeit eher als Illustration teilweise abstrakter Theorie und daraus resultierender 
Unterrichtsplanungen, als das dem Anspruch weitergehender empirischer Forschung 
genüge getan werden kann. Dies lassen oben beschriebene Beschränkungen nicht 
zu. Dennoch ist eine weiter gehende Untersuchung grundsätzlich sinnvoll im Hinblick 
auf eine weitere Konkretisierung der Konzeption, insbesondere bezüglich der metho-
dischen Gestaltung sowie eine Überprüfung der erreichten Kompetenzentwicklung 
bzw. des Lernerfolges. 
 
Trotz der genannten Defizite erbrachten die durchgeführten Reflexionen des Lehr-
Lern-Arrangements Erkenntnisse, welche die eingangs formulierte These der positi-
ven Perspektiven integrativen Politikunterrichts untermauern. 
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7.1. Analyse der Umsetzung der geplanten Unterrichtseinheit 
Die bei der durchgeführten Analyse verwendete Methodik der Unterrichtsbeobach-
tung wird im Terminus qualitativer Unterrichtsforschung als teilnehmende Beobach-
tung bezeichnet und weiter spezifiziert, als qualitative, unstrukturierte Beobachtung. 
Folgende Merkmale sind hier charakteristisch: 
 
 Offene Gestaltung der Beobachtung 
Dies soll eine möglichst unvoreingenommene und komplexe Betrachtung des 
Geschehens ermöglichen, auch um sicherzustellen, dass sich der Beobachter 
nicht zu früh auf bestimmte Beobachtungskriterien festlegt, was die Defizite teil-
nehmender Beobachtung verschärfen könnte. 
 
 Relativ komplexes Beobachtungsfeld 
Unterricht ist ein sehr komplexes Geschehen. Aspekte sind: Lernpsychologie, so-
ziale Interaktionen, Konflikte, Kompetenzentwicklung, usw. Bei der Beobachtung 
muss darum, trotz des offenen Ansatzes, eine gewisse Vorauswahl getroffen 
werden, wodurch entsprechend die darüber hinaus gehenden Aspekte des Unter-
richtsgeschehens außen vor bleiben oder nur am Rande einfließen. 
 
 Personalunion von Forscher und Beobachter 
Bei der teilnehmenden Beobachtung gibt es die Möglichkeit einer Fremdbeobach-
tung und einer Beobachtung durch den Forscher selbst. Beides hat Vor- und 
Nachteile. Nachteil der Fremdbeobachtung ist das nicht mehr ungestörte Unter-
richtsklima, bei der Präsenz von nicht zum sozialen Gefüge der Klasse gehören-
den Personen. Bei der Einheit von Forscher und Beobachter besteht natürlich das 
Problem der Voreingenommenheit. 
 
 Offenes Beobachtungsschema 
Dies ist eine Folge des offenen Beobachtungsauftrages. Allerdings ist gerade bei 
einem komplexen System wie dem Unterricht zumindest eine Beschränkung auf 
grobe Beobachtungskriterien vonnöten. 
 
 
  Erste Erfahrungen mit der Konzeption 
238 
Insbesondere die aktiv teilnehmende Beobachtung ist nicht unproblematisch bezüg-
lich der Validität von Erkenntnissen und Interpretationen. Um trotz der offenen Beo-
bachtung in Ansätzen das komplexe Beobachtungsfeld zu strukturieren, wurde die 
Beobachtung auf verschiedene Ebenen fokussiert, wobei diese Trennung eher abs-
trakt ist. Im tatsächlichen Unterrichtsgeschehen bedingen sich die Ebenen und sind 
auch in der Beobachtung schwer trennbar. Der Ansatz, dies dennoch zu versuchen, 
wird im Sinne einer differenzierteren Analyse des Unterrichts gemacht. 
 
Basis der Analyse ist das Unterrichtsprotokoll (Abschnitt 6.2.2) der zweiten Unter-
richtseinheit, deren Planung in Kapitel 6.2 dargestellt ist. Um das Verständnis zu er-
leichtern, fließen teilweise Erfahrungen der ersten und dritten Unterrichtseinheit mit 
ein. 
 
 Prozess 
Auf dieser Ebene steht vor allem der Lernprozess der Schüler im Fokus. Dabei 
erfolgt ein Abgleich der geplanten Struktur mit der tatsächlich abgelaufenen 
Struktur des Unterrichts. In engem Zusammenhang steht der Arbeitsprozess der 
Schüler, also Beobachtungen bezüglich der Wirksamkeit von Arbeitsaufträgen, 
eine Stringenz des Unterrichtsverlaufes, Qualität der erstellten Unterrichtsproduk-
te, usw. 
 
 Interaktion 
Hier werden Schüler – Lehrer - und Schüler – Schüler – Interaktionen beobachtet, 
um daraus eventuelle Änderungen von Verhaltensmustern in Relation zu bis da-
hin beobachteten Szenarien im Fach Politik / Gesellschaftslehre abzuleiten und 
weitere Rückschlüsse bezüglich eines Lernerfolges zu unterstützen.  
 
 Motivationale Aspekte 
Unter Einbeziehung der vorher genannten Ebenen wird versucht, eine vorhande-
ne oder nicht vorhandene Bereitschaft, sich mit dem angebotenen Lerninhalt zu 
befassen, abzuleiten und im Idealfall zu interpretieren, worin die jeweilige Haltung 
begründet liegt. Eine wesentliche Rolle spielt dabei die Arbeitshaltung der Schü-
  Erste Erfahrungen mit der Konzeption 
239 
ler, die vordergründig am ehesten Rückschlüsse auf motivationale Lernvoraus-
setzungen und Lernerfolge zulässt. 
 
In der Einstiegsphase waren die in der ersten Unterrichtseinheit erkennbaren, offen-
sichtlichen Probleme, den Bezug zum Fach Politik / Gesellschaftslehre herzustellen, 
nicht mehr feststellbar, was wohl in erster Linie auf die Dokumentation der Ergebnis-
se und der Reihenplanung zurückführbar ist. Eine Akzeptanz der Unterrichtssituation 
als dem Fach Politik / Gesellschaftslehre zugehörig, wurde in der ersten Einheit erst 
nach aktiver Unterstützung mittels entsprechender Leitfragen innerhalb eines gelenk-
ten Unterrichtsgespräches hergestellt. Die anfängliche Problematik war wohl auch in 
der ungewohnten fächerübergreifenden Gestaltung des Lehr-Lernarrangements be-
gründet.  
 
Beleg für diese These ist der deutlich zielgerichtetere Zugang, der in der Dokumenta-
tion der zweiten Unterrichtseinheit deutlich wird. Die Sensibilisierung der Schüler für 
das Thema mittels der thermografischen Darstellung eines Altbaus, auf welcher der 
erhebliche Wärmeverlust über die Außenwände anschaulich dargestellt ist, erzeugt 
erkennbar persönliche Betroffenheit. Die Interaktionen zwischen Schülern (sich an-
schauen, murmeln) und offen vorgetragene Kommentare (siehe Unterrichtsprotokoll) 
in der Schüler-Lehrer-Interaktion sind entsprechende Indikatoren. Das Thema der 
Stunde resultiert stimmig aus einem lebhaften Unterrichtsgespräch, in dem die Er-
gebnisse der vorhergehenden Unterrichtseinheit logisch eingebunden sind. Bei der 
Formulierung der Stundenziele kann der Lehrer auf Wortmeldungen der Schüler zu-
rückgreifen und diese in die entsprechende Formulierung an der Tafel einbinden. 
Eine damit realisierte Transparenz der Ziele ist für den weiteren Unterrichtsverlauf 
von wesentlicher Bedeutung, vor allem im Kontext von Handlungsorientierung. 
 
Danach fällt den Schülern die weitergehende Beschäftigung mit der Thematik we-
sentlich leichter, als in der ersten Unterrichtseinheit. Weiter gestützt wird diese Ver-
mutung durch die Dokumentation der Unterrichtsergebnisse (Kapitel 6.2.1), welche 
die Entwicklung eines eher abstrakten und allgemeinen Zuganges der ersten Unter-
richtseinheit zu einem praxisnahen und schülernahen Umgang mit der Problematik in 
der dokumentierten zweiten Unterrichtseinheit zeigen. Die dritte Unterrichtseinheit 
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stellt mit der handelnden Erprobung und Umsetzung der Erkenntnisse dann eine lo-
gische Konsequenz dar.  
 
Nach der Offenlegung des Stundenthemas bzw. der Zielformulierung wird der weite-
re Lernprozess unter Verwendung der Methode Kartenabfrage initiiert. In der Folge 
gewinnt der Unterrichtsprozess deutlich an Stringenz. Ein Indikator ist die lebhafte 
Diskussion in den Gruppen. Ein weiterer Indikator ist die Vielzahl von genannten 
Begriffen in Bezug auf die Beurteilung der eigenen Berufspraxis im Kontext umwelt-
relevanten Handelns. Vor allem der mögliche Rückgriff auf die eigene berufliche Pra-
xis und in diesem Zusammenhang die Erkenntnis eigener Handlungsmöglichkeiten 
initiieren eine erkennbare Motivation sowie daraus resultierend eine sehr intensive 
Arbeit. Diese wurde den Schülern dadurch erleichtert, dass im vorlaufenden Techno-
logieunterricht Inhalte der Bauphysik, die den Bereich der Wärmedämmung in den 
Vordergrund stellen, bereits als Wissen verankert waren und somit das weitere Han-
deln der Schüler in Bezug auf ähnliche Thematiken leiteten, was sich in den vielen 
Nennungen in diesem Bereich niederschlägt. Auch in der merklichen Aufmerksam-
keit der Lerngruppe im Rahmen der Präsentation sind eine emotionale Betroffenheit 
und positive motivationale Aspekte erkennbar.  
 
Diese Einstellung bewirkte im Folgenden eine intensive Diskussion bzw. weiterfüh-
rende Reflexion der eigenen Berufspraxis. Mit Blick auf die fortgeschrittene Unter-
richtszeit wurde diese Phase vom Lehrer mit dem Hinweis auf das ausstehende 
Stundenziel unterbrochen. In der Folge des nächsten Arbeitsauftrages setzt sich die 
stringente Arbeitsweise als Resultat einer motivierten Arbeitshaltung weiter fort. Die 
in der ersten Gruppenarbeitsphase bereits festgestellte lebhafte Diskussion kann hier 
im Sinne einer weiter tragenden Motivation und Identifizierung mit der Problematik 
der Stunde interpretiert werden. Als weiterer Indikator kann auch nach dieser Phase 
auf die quantitativ und qualitativ hochwertigen Produkte der Schüler verwiesen wer-
den. Mit Blick auf das Unterrichtsprotokoll muss auch an dieser Stelle konstatiert 
werden, dass die Themenformulierung für die abschließende Unterrichtseinheit lo-
gisch und stringent aus der Diskussion im Rahmen der Produktpräsentation resul-
tiert.  
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In der abschließenden Reflexion der Stunde (Metakommunikation) werden viele der 
zunächst hypothetischen Anmerkungen bezüglich des Lernprozesses und motivatio-
naler Aspekte bestätigt, was im weiteren Verlauf der Evaluation (s. u.) konkretisiert 
wird.  
 
Zusammenfassende Einschätzung der Analyse 
Insgesamt lässt sich der Prozess als überdurchschnittlich stringent und zielgerichtet 
beurteilen mit Problemen, die tendenziell eher der Methodenwahl, als dem Unter-
richtsarrangement, zuzuschreiben sind. Interpretieren lässt sich dies als Zeichen 
persönlicher Betroffenheit der Schüler, die sich lernpsychologisch begründet in so-
fern positiv auswirkt, dass die Schüler einen unmittelbaren Zugang zu der Thematik 
entwickeln, weil eine Anknüpfung an persönliche, insbesondere  berufliche Erfahrun-
gen, möglich ist. Die wesentliche Einflussnahme des Lehrers an einigen Punkten des 
Unterrichtsverlaufes im Sinne einer Prozesssteuerung lässt sich mit Sicherheit bei 
der fortgesetzten Verwendung entsprechend interdisziplinär angelegter Unterrichtsar-
rangements deutlich reduzieren, aufgrund der fortschreitenden methodischen Kom-
petenzentwicklung auf Schülerseite sowie der zunehmend fachübergreifend gerichte-
ten Sichtweise der Schüler. 
 
Bezüglich der Interaktion spiegeln sich die bei der Beobachtung des Arbeitsprozes-
ses genannten Punkte entsprechend in den Interaktionen wider, insbesondere in den 
ungewohnt lebhaften Diskussionen innerhalb der Gruppen und bei der abschließen-
den Reflexion im Plenum.  
 
Auch die Arbeitshaltung ist ähnlich dem beschriebenen Arbeitsprozess und zeigt eine 
anfänglich reservierte Haltung, die im weiteren Verlauf für das Fach Politik / Gesell-
schaftslehre untypisch aktiv wird. Dies lässt sich vor allem für den Bereich der Refle-
xion eigener Handlungsmöglichkeiten konstatieren.  
 
Durchweg positive Beobachtungen wurden auch in Bezug auf motivationale und e-
motionale Aspekte gemacht. Spürbar waren die persönliche Betroffenheit und die 
Herausforderung, Lösungen zu finden, das eigene Verhalten im Sinne eines ökolo-
gisch verantwortungsvolleren Verhaltens zu modifizieren. Dies hatte wiederum ein 
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entsprechend motiviertes Arbeiten zur Folge, welches sich im stringenten Arbeitspro-
zess und der Qualität der Produkte sowie in lebhaften Diskussionen in den Gruppen 
und im Plenum zeigt.  
 
 
 
7.2. Evaluation 
Nach der Analyse der Unterrichtsbeobachtungen soll in der abschließenden Evalua-
tion versucht werden, zu einer möglichst fundierten Einschätzung des Lernerfolges 
zu kommen, wobei der Blick ergänzend zur gesamten Lerngruppe auf die oben ex-
emplarisch ausgewählten Schüler gerichtet werden soll. Die Evaluation geht von 
zwei Elementen aus: 
 
 Metaunterricht, das heißt, mit den Schülern sprechen über Unterricht, z. B. die 
Gestaltung des Arbeitsprozesses, die Brauchbarkeit der Produkte, die Reflexion 
des Lernzuwachses, etc. 
 Auswertung der Fragebögen nach Durchführung der Unterrichtsreihe 
 
Besonders interessant für diese Arbeit waren die Beurteilungen der Schüler im Rah-
men der Evaluation auf der Metaebene. Als Beispiele können hier exemplarisch Blitz-
lichter genannt werden, wie  
 
 „Ich hätte nicht gedacht, dass ich so viel für Umweltschutz tun kann.“ 
 „Als Maurer trägt man eine große Verantwortung.“ 
 „Das Fach Politik / Gesellschaftslehre ist für mich doch wichtiger, als ich bisher 
gedacht habe.“ 
 
Auch wenn die, im Sinne dieser Arbeit, sehr prägnanten Bemerkungen und Erkennt-
nisse mit Sicherheit nicht für alle Schüler so gelten, kann ein durchweg positiver Te-
nor der Lerngruppe festgehalten werden, vor allem in Bezug auf die subjektive Moti-
vation, bedingt durch einen direkten Bezug auf die eigene berufliche Praxis sowie die 
Verwertbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse. Der elementare Eindruck, den alle 
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Schüleräußerungen widerspiegelten, war eine deutlich positivere Grundhaltung, in 
Bezug auf die Einordnung des Faches Politik / Gesellschaftslehre in der subjektiven 
Wahrnehmung und Beurteilung der Schüler. Bereits hier kann zusamenfassend ge-
sagt werden, dass die Fragebogenauswertung nach Durchführung der Unterrichts-
reihe diese Einschätzung belegt. Eine detaillierte prozentuale Darstellung der Aus-
wertung zeigt Anlage 8. Eine Interpretation wird im Folgenden vorgenommen. 
 
Zu den Einstellungen der Schüler in Bezug auf Politik „allgemein“ bzw. Assoziationen 
zu dem Begriff Politik (Frage 1, 2, 7 bzw. Abb. 36 - 38) muss gesagt werden, dass 
hier oben genannte Hypothesen, bezüglich des möglichen Lernerfolges, weitestge-
hend bestätigt werden. Erwartungsgemäß war bei Frage 1 ein nicht signifikanter 
Lernzuwachs feststellbar. Die Analyse eingangs dieser Arbeit bezüglich politischer 
Einstellungen der Schüler wurde hier gestützt, wobei ein wirklich erkennbarer Lern-
zuwachs in diesem Bereich wohl erst nach längerer Zeit erzielt werden kann. Korres-
pondierend wurden die Möglichkeiten eigenen politischen Handelns, auf die Frage 2 
zielte, als eher gering eingestuft. Lediglich „wählen gehen“ wurde mehrfach genannt, 
alle anderen Möglichkeiten wurden eher sporadisch angekreuzt. Vor der Unterrichts-
reihe gab es bei „Persönliches Engagement / Meinung artikulieren“ und „Berufliches 
Engagement“ keine Nennungen, nach der Unterrichtsreihe konnte hier ein signifikan-
ter Zuwachs festgestellt werden, was vor dem Hintergrund der Zielsetzungen als 
Lernzuwachs interpretiert werden kann.  
 
Interessant ist die diesem Fragenkomplex zugeordnete Frage 7. Vor der Unterrichts-
reihe schätzten 80 % der Schüler die Möglichkeiten für politisches Handeln im priva-
ten als gar nicht bis selten vorhanden ein; nachher verschiebt sich dies in Richtung 
80 %, die entsprechende Möglichkeiten selten bis oft sehen, also ein doch beachtli-
cher Lernzuwachs. Wesentlich dazu beigetragen hat wohl der nun veränderte Blick-
winkel auf eine Thematik, deren Bedeutung zunächst eher für das private Leben re-
levant war. Allerdings muss kritisch angemerkt werden, dass die Schüler an dieser 
Stelle eine erhöhte Sensibilisierung und die Kenntnis von alternativen privaten und 
beruflichen Handlungsmöglichkeiten im Kontext eines politisch relevanten Problem-
feldes gleichsetzen mit politischem Handeln. Eine echte Handlungskompetenz im 
Sinne politischen Lernens muss im weiteren Verlauf noch entwickelt werden; an die-
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ser Stelle ist aber eine wichtige Sensibilisierung für einen langfristig angelegten 
Lernprozess geschaffen worden. 
 
Diese für die Betrachtung der gesamten Lerngruppe gemachten Feststellungen fin-
den sich so auch bei den Schülern A – D wieder, mit Einschränkungen bei Schüler C 
und D. Bezüglich Schüler A war anhand des Fragebogens in diesem Fragenbereich 
kein weiterer Lernerfolg mehr möglich, weil alle Fragen bereits vor der Unterrichtsrei-
he im Optimum angekreuzt wurden. Schüler C blieb bei allen Fragen seiner ersten 
Einschätzung treu. Für ihn gilt umso mehr die oben genannte Einschätzung, dass 
nach einer Unterrichtsreihe in diesem komplexen Lernbereich ein signifikanter Lern-
erfolg schwer erreichbar ist. Außerdem kann auch kritisch vermutet werden, der 
Schüler interpretiert die Unterrichtsreihe eher als Ergänzung zum berufsbezogenen 
Bereich und weniger dem Fach Politik zugehörig. Gerade hier ist der unmittelbare 
Anschluss einer weiteren Unterrichtsreihe von Bedeutung, die einen Schwerpunkt in 
fachlichen Kompetenzen setzt und sich an konkreten Beispielen mit politischen 
Handlungsmöglichkeiten auseinandersetzt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 36: Frage nach dem politischen Interesse 
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Abb. 37: Frage nach den Möglichkeiten politischen  
Handelns 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 38: Frage nach den Möglichkeiten politischen Handelns 
im Privatleben 
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Einstellungen der Schüler in Bezug auf das Fach Politik / Gesellschaftslehre in der 
Berufsschule (Frage 3, 4, 5 bzw. Abb. 39 - 41) haben sich an dieser Stelle wesentlich 
verbessert, wohl wissend, dass dies eine punktuelle Erhebung ist und nicht als lang-
fristiger Lernprozess interpretiert werden kann, wohl aber als Voraussetzung dafür. 
Die Gegenüberstellung der Zahlen vor und nach der Unterrichtsreihe lassen auf je-
den Fall eine optimistische Einschätzung des Lernerfolges in diesem Fragenbereich 
zu: vorher bezeichnen 80 % der Schüler die Bedeutung des Faches als unwichtig 
oder weniger wichtig, nachher schätzen fast 70 % die Bedeutung als weniger wichtig 
bis wichtig ein. Bei Frage 4 und 5 ist dieser Lernzuwachs ebenfalls deutlich erkenn-
bar: vorher beurteilen 73 % den Stellenwert in der Berufsschule als gering bis mittel, 
nachher bezeichnen gut 70 % diesen als mittel bis hoch; 86 % beurteilen die Bedeu-
tung des Faches für die berufliche Praxis vorher als gering bis mittel, nachher be-
zeichnen ebenfalls gut 70 % diese als mittel bis hoch. Wesentlich ist vor allem die 
Reduzierung der Schüler mit einer geringen Einschätzung der Beurteilung des Stel-
lenwertes für die Berufspraxis: vorher sagen 60 %, diese sei gering, nachher sagen 
dies lediglich 26 %. Einem wesentlichen Anliegen dieser Unterrichtsreihe kann auch 
hier im Sinne eines deutlich erkennbaren Lernerfolges entsprochen werden. 
 
Auch hier ein Blick auf die exemplarisch ausgewählten Schüler A – D. Schüler A, B 
und D verbessern ihre Einschätzungen jeweils um eine Stufe, was vor allem für die 
Einschätzung der Entwicklung des leistungsfähigen Schülers D einen wichtigen Hin-
weis darauf gibt, auch bei ihm einen Lernerfolg, zumindest punktuell, erzielt zu ha-
ben. Bei Schüler C muss an dieser Stelle bezüglich des Lernerfolges Vergleichbares 
zu dem vorher analysierten Fragenbereich gesagt werden. Auch die entsprechend 
kritische Interpretation dieser Tatsache kann hier vergleichbar angeführt werden.  
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  Abb. 39: Frage nach der Bedeutung des Faches  
  für den Einzelnen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 40: Frage nach der Bedeutung des Faches  
  in der Berufsschule 
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  Abb. 41: Frage nach der Bedeutung des Faches  
  für die Berufspraxis 
 
 
 
Mit Blick auf die Beurteilungen der Schüler bezüglich der Verbindung von Politik und 
Beruf (Frage 6, 8 bzw. Abb. 42,43) belegen folgende Zahlen eindrucksvoll den be-
reits angedeuteten Lernerfolg in diesem für das integrative Lehr-Lernarrangement 
wesentlichen Fragenbereich: Auf die Frage nach der Beurteilung der Häufigkeit von 
Verbindungen zwischen Politik und Beruf beurteilt lediglich ein Schüler vor der Unter-
richtsreihe diese als oft, nachher sind dies 5 Schüler; der Anteil von Schülern, die 
Verbindungen zwischen Politik und Beruf gar nicht sehen sinkt von 60 % auf 26 %. 
Ein ähnlich signifikanter Lernerfolg kann aus der Entwicklung der Frage nach den 
Handlungsmöglichkeiten interpretiert werden: vor der Unterrichtsreihe sehen 13 % 
der Schüler diese als oft, nachher sind es 33 %; der Anteil von Schülern, die keine 
Handlungsmöglichkeiten sehen sinkt von 46 % auf 20 %. 
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Wenig überraschend ist die Deckung der Ergebnisse bei den Schülern A – D, wobei 
auch hier Schüler C wieder einen quantitativ nicht erkennbaren Lernerfolg hat. Umso 
größer ist der Lernerfolg bei den anderen Schülern, vor allem die Schüler A und B 
haben sich jeweils um zwei Stufen auf der Skala verbessert, Schüler D um eine. Eine 
Interpretation dieser Zahlen deckt sich mit den Feststellungen des vorhergehenden 
Lernbereiches.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Abb. 42: Frage nach der Verbindung zwischen Politik und Beruf 
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Abb. 43: Frage nach den Möglichkeiten politischen Handelns 
  in der Berufspraxis 
 
 
Abschließend soll ein möglicher Lernerfolg bei den Einstellungen der Schüler in Be-
zug auf den Inhalts- und Problemaspekt Ökologie (Frage 9 – 12, bzw. Abb. 44 - 47) 
untersucht werden. Ein Blick auf die grafische Darstellung (Abb. 44 – 47) zeigt direkt 
den auch hier feststellbaren signifikanten Lernerfolg. Die von ihrer Bedeutung ähnli-
chen Fragen 9 und 11 sind insofern bemerkenswert, weil hier auf einem ohnehin ho-
hen Niveau ein weiterer Zuwachs erzielt wurde. Bereits vor Durchführung der Unter-
richtsreihe wurde die Bedeutung des Problemfeldes für das private Leben positiver 
eingeschätzt als in der beruflichen Praxis. Dennoch ist vor allem bei der Anzahl von 
Möglichkeiten umweltrelevanten Handelns im privaten Leben (Frage 11) ein deutli-
cher Anstieg erkennbar von Schülern, die zwei und mehr als zwei Möglichkeiten 
nennen, nämlich von 46 % vorher auf 73 % nachher. Dazu beigetragen hat wohl in 
erster Linie der didaktisch begründete intensive Rückgriff auf die persönliche Betrof-
fenheit im privaten Leben eingangs der ersten Unterrichtseinheit der Reihe.  
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Deutlich erkennbar ist weiter der intendierte Kenntnis-Zuwachs bezüglich umweltre-
levanter Handlungsmöglichkeiten in der beruflichen Praxis. Die oben dokumentierte 
Qualität der Schülerprodukte ließ bereits eine entsprechend positive Entwicklung er-
warten, die hier durch Zahlen belegt werden kann: auf die Frage nach der Anzahl 
von Möglichkeiten umweltrelevanten Handelns im beruflichen Leben (Frage 12) nen-
nen vorher lediglich 33 % zwei bzw. zwei und mehr Möglichkeiten, nachher sind dies 
60 % der Schüler. 
 
Auch hier wird das durch einen abschließenden Blick auf die Schüler A – D bestätigt. 
Hervorzuheben ist allerdings der deutliche Lernerfolg des Schülers C, der in den an-
deren Fragebereichen wenig bis keinen Lernfortschritt zeigte. Positiv interpretiert 
werden kann dies insofern, dass ein ansonsten für das Fach Politik / Gesellschafts-
lehre wenig interessierter Schüler durch ein integratives Lehr-Lernarrangement an-
gesprochen und zu einer Mitarbeit motiviert werden kann. Kritisch anzumerken ist 
dennoch, dass ein im Sinne politischen Lernens bewertbarer Lernerfolg nicht oder 
nur in Ansätzen erkennbar ist. An dieser Stelle sind verschiedenen Schlüsse mög-
lich, wobei ein positiver Schluss aus der Feststellung relativ motivierter Mitarbeit ge-
zogen werden kann. Mit dieser positiven Entwicklung des motivationalen Aspektes ist 
zumindest eine Voraussetzung für weiteres, politisches Lernen, erfüllt. In wie weit 
dies aber auch in einer Unterrichtsreihe trägt, die bei der angestrebten Kompetenz-
entwicklung politisch relevante fachliche Kompetenzen in den Vordergrund rückt, 
muss an dieser Stelle offen bleiben. Neben diesem eher optimistischen Schluss ist 
aber auch ein pessimistischer Schluss möglich und legitim, der für jeden Lernprozess 
relevant ist. Letztendlich macht Unterricht nur Angebote; der Schüler entscheidet, ob 
er diese Angebote annimmt. Für das Fach Politik / Gesellschaftslehre gilt darüber 
hinaus ein strukturelles Defizit, als Frage formuliert: In wieweit ist in einem Fach mit 
einem so geringen Stundendeputat überhaupt ein nachhaltig positiver Lernprozess 
auch bei den Schülern möglich, die für politisches Lernen besonders ungünstige 
Lernvoraussetzungen mitbringen ?  Diese Frage kann allerdings auch positiv beant-
wortet werden in dem Sinne, dass gerade dies ein weiteres Argument für einen inte-
grativen Ansatz im Kontext politischen Lernens ist. 
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  Abb. 44: Bedeutung von Umweltschutz im Privatleben 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 45: Bedeutung von Umweltschutz in der Berufspraxis 
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Abb. 46: Möglichkeiten von Umweltschutz im Privatleben 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Abb. 47: Möglichkeiten von Umweltschutz in der 
  Berufspraxis 
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Abschließend kann festgestellt werden, dass bei den meisten Fragen, insbesondere 
die den wesentlichen Zielsetzungen der Unterrichtsreihe entsprechenden Fragen, ein 
signifikanter Lernerfolg konstatiert werden muss. Insbesondere die Beziehung von 
Politik und Beruf und vor allem diesbezügliche Handlungsmöglichkeiten waren den 
Schülern vor Durchführung der Unterrichtsreihe gar nicht klar. Viele Fragen zeigen  
nach Durchführung der Unterrichtsreihe eine signifikante Häufung von Nennungen, 
die im Sinne der Einstellungsänderung von einer eher isolierten und vor allem für die 
Berufspraxis wenig handlungsleitenden Betrachtung hin zu einer integrativen und 
aktiveren Haltung interpretiert werden kann.  
 
Allerdings muss an dieser Stelle kritisch angemerkt werden, dass die Beziehung zwi-
schen Umweltproblematik und konkreten Möglichkeiten politischen Handelns weiter 
gestärkt werden muss. Hier sind Defizite infolge der didaktischen Entscheidung für 
einen Schwerpunkt in der humanen und sozialen Kompetenzentwicklung. Eine weite-
re Unterrichtsreihe kann aber sehr sinnvoll angeschlossen werden, die im Sinne ei-
ner fachlichen Kompetenzentwicklung politisches Handeln im Kontext Ökologie – 
Berufspraxis thematisiert und entsprechende Handlungsmöglichkeiten in den Vor-
dergrund rückt.  
 
Dennoch lassen sich abschließend die Erfahrungen mit der praktischen Erprobung 
der Unterrichtskonzeption als durchweg positiv beschreiben, auch wenn eine weitere, 
wissenschaftlich fundierte Verifizierung Sinn macht. Dafür muss allerdings ein Rah-
men geschaffen werden, der methodengeleitetes Forschen unterstützt. Im Schulall-
tag kann dies aufgrund organisatorischer Probleme und institutioneller Beschränkun-
gen nicht geleistet werden. 
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8. Zusammenfassung und Ausblick 
Ziel des Berufskollegs ist es, „eine Berufsfähigkeit zu vermitteln, die Fachkompetenz 
mit allgemeinen Fähigkeiten humaner und sozialer Art verbindet“ sowie „die Fähigkeit 
und Bereitschaft zu fördern, bei der individuellen Lebensgestaltung und im öffentli-
chen Leben verantwortungsbewusst zu handeln“ (KMK, 1999, S. 8). Der Deutsche 
Bildungsrat postuliert eine Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bildung. Dazu 
soll jeder Bildungsgang die über das spezielle Ausbildungsinteresse hinausreichende 
menschliche Entwicklung des Jugendlichen sichern. In diesem Zusammenhang sind 
integrierte Lernprozesse erforderlich, die mit der Fachkompetenz zugleich humane 
und gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermitteln (Deutscher Bildungsrat, 
1974, S. 29 ff). Zentral sind dabei Zielsetzungen politischer Bildung, allgemeiner 
Konsens der Politikdidaktik und in curricularen Vorgaben dokumentiert, weil eine 
Wechselwirkung, teilweise sogar eine Übereinstimmung, mit den berufspädagogi-
schen Zielen besteht.  
 
Ein Blick auf die spezifische Funktion des Faches Politik im Sinne des aktuellen poli-
tikdidaktischen Standes unterstützt dies: Nach Sander ist die Aufgabe des Politikun-
terrichts die systematische, unterrichtliche Auseinandersetzung mit politischen 
Grundproblemen der Gegenwart und der absehbaren Zukunft aus sozialwissen-
schaftlicher Perspektive (vgl. Sander, 1989, S. 19 ff). Die hier so genannten Grund-
probleme sind vergleichbar mit den Schlüsselproblemen Klafkis sowie den Heraus-
forderungen Hilligens. Dabei steht die Frage im Vordergrund, welchen Beitrag Wis-
sen und Methoden der Sozialwissenschaften zur Lösung dieser Probleme beitragen 
können. In Bezug auf einen fächerübergreifenden Unterricht bietet die fachspezifi-
sche Sicht der Politik eine Plattform für die Anbindung anderer Fächer. Trotz der be-
reits in der fachspezifischen Sicht des Faches Politik gegebenen Inhalte, die sich für 
einen fächerübergreifenden Dialog geradezu anbieten, ist dies aber bisher, von we-
nigen Ausnahmen abgesehen, nicht systematisch betrieben worden (vgl. Sander, 
1989, S. 19 ff). 
 
Eine Begründung könnte darin liegen, dass die Realisierung oben genannter Ziele 
erschwert wird durch institutionelle Charakteristika, z. B. curriculare Strukturen, und 
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gesellschaftliche Probleme, z. B. „Politikverdrossenheit“ bei Jugendlichen. Folglich 
wird in einem ersten Schritt der Kontext analysiert und dargestellt, in dem politische 
und berufliche Bildung realisiert werden. Dabei werden als Kontrapunkt elementare 
Zielsetzungen politischer Bildung ins Blickfeld gerückt. 
 
Über die Analyse grundsätzlicher Rahmenbedingungen wird die These formuliert, 
dass eine integrative Betrachtung von beruflicher und politischer Bildung ganzheitli-
che Kompetenzentwicklung, im Sinne berufspädagogischer Zielsetzungen, am Be-
rufskolleg unterstützen kann. Integrativ erfolgt dabei eine Realisierung von elementa-
ren Zielsetzungen politischer Bildung. 
 
Eine Analyse des Standes wissenschaftlicher Forschung in diesem Kontext erfolgt 
auf der Ebene fachdidaktischer Aspekte sowie deren Einbettung in einen übergeord-
neten pädagogischen Zusammenhang. Wesentlich sind hier ebenso curriculare 
Strukturen als Rahmen für die praktische Umsetzung von politischer und beruflicher 
Bildung in der Schule. Illustriert wird diese Analyse mit Unterrichtsbeispielen aus dem 
berufsbezogenen Bereich bzw. dem Fach Politik / Gesellschaftslehre. Daraus er-
wächst eine theoretische Fundierung fächerübergreifenden Unterrichts, die ausgeht 
von einer kritischen Reflexion vorhandener curricularer Strukturen sowie politik- und 
technikdidaktischer Ansätze. 
 
Somit wird die Ausgangsthese gestützt, dass die Umsetzung oben genannter Forde-
rungen und Ziele eine interdisziplinär angelegte Didaktik bedingt. Was den aktuellen 
Stand der Forschung anbelangt, können im Wesentlichen zwei Strömungen unter-
schieden werden, die sich in entsprechenden didaktischen Konzeptionen nieder-
schlagen. Auf der einen Seite steht die strikte Separierung beruflicher und politischer 
Bildung als Grundlage für die Vermittlung politischen Wissens. Kernaussage ist da-
bei, dass nur durch eine fachliche Trennung politischer Inhalte von anderen Inhalten 
eine wirksame politische Bildung möglich ist. Dem gegenüber stehen integrative Mo-
delle der berufsdidaktischen Theorie, wie das individualistisch-kritische Modell von 
Beck, welches gerade die Gestaltungspotentiale im Berufsleben als Ausgangspunkt 
für politische Bildung sieht.  
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Über die kritische Reflexion von drei exemplarischen integrativen Modellen der Be-
rufspädagogik wird eine Konzeption entwickelt, welche die systematische Vernet-
zung auf fachdidaktischer und curricularer Ebene, im Hinblick auf die Unterstützung 
fächerübergreifenden Unterrichts, sicherstellt. Dies geschieht exemplarisch anhand 
berufsbezogener Fächer der Bautechnik und dem Fach Politik / Gesellschaftslehre.  
 
Im Unterschied zu den beschriebenen integrativen Ansätzen der Berufspädagogik, 
einschließlich Becks individualistisch-kritischem Modell, versucht diese Arbeit, die 
eher abstrakte Ebene integrativer Ansätze in einer pragmatischen Konzeption so weit 
zu konkretisieren, dass sie für die praktische Unterrichtsplanung handlungsleitend 
oder zumindest orientierend wirken kann. Dies geschieht auf der Grundlage einer 
theoretischen Einbettung in berufspädagogische, politikdidaktische und allgemeindi-
daktische Zusammenhänge, worüber eine theoretische Fundierung der integrativen 
Betrachtungsweise beruflicher und politischer Bildung realisiert wird. Darüber hinaus 
werden aktuelle curriculare Strukturen analysiert im Hinblick auf die Unterstützung 
fächerübergreifenden Unterrichts. In diesem Zusammenhang werden mögliche Lö-
sungsansätze aufgezeigt, den integrativen Ansatz curricular zu unterstützen. 
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8.1. Abschließende Bemerkungen  
Abschließend sollen kurz folgende Ebenen kritisch betrachtet werden: 
 
 Ebene der theoretischen Begründung des integrativen Ansatzes 
 Ebene der curricularen Rahmenbedingungen 
 Ebene der Unterrichtsplanung 
 Ebene der Durchführung  
 Ebene der Evaluation 
 
 Ebene der theoretischen Begründung des integrativen Ansatzes 
Auf der Ebene der theoretischen Begründung des integrativen Ansatzes ist das 
Potential dieser Betrachtungsweise meines Erachtens deutlich geworden. Dar-
über hinaus ist eine hinreichende, wissenschaftliche Begründung erfolgt über die 
berufssoziologische Fundierung. Dadurch wird die integrative Betrachtung zum 
einen legitimiert, zum anderen ist die berufssoziologische Betrachtung Aus-
gangspunkt für die konkrete Gestaltung eines pragmatischen Ansatzes für die 
Unterrichtsplanung. 
 
 Ebene der curricularen Rahmenbedingungen 
Bezüglich der curricularen Rahmenbedingungen muss eine Betrachtung in die 
berufsbezogenen und berufsübergreifenden Bereiche differenziert erfolgen. Bei 
den Vorgaben für die politische Bildung kann eine bereits in der Formulierung der 
Inhaltsbereiche angelegte Problemorientierung positiv konstatiert werden. Weiter 
positiv anzumerken ist die offene Formulierung der Inhalts- und Problembereiche. 
Defizitär ist aber die nicht direkt auf den Beruf bezogene Konkretisierung von 
Problemaspekten. Diese muss im Rahmen der Ausgestaltung für die jeweiligen 
Bildungsgänge vorgenommen werden, was nicht unproblematisch ist. 
 
Die Kritik an den curricularen Vorgaben für den berufsbezogenen Bereich wurde 
an anderer Stelle bereits behandelt und soll hier nicht in allen Details wiederholt 
werden. Zentrales Manko ist aber die deutliche Fokussierung auf fachliche Kom-
petenzen, durch eine entsprechend enge Formulierung der Lernfelder. Sinnvoll 
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wäre bereits an dieser Stelle eine offenere und andere Kompetenzbereiche stär-
ker berücksichtigende Gestaltung der Lernfelder. Diese Integration kann im vor-
gegebenen Rahmen erst auf der Ebene der Entwicklung von Lernsituationen er-
folgen. Das ist aber oft problematisch, in Bezug auf eine wirklich sinnvolle Einbe-
ziehung berufsübergreifender Fächer. 
 
 Ebene der Unterrichtsplanung 
Auf der Ebene der Unterrichtsplanung war das Ziel dieser Arbeit zu versuchen, 
einen möglichst pragmatischen Ansatz für die Unterrichtsplanung zu entwickeln, 
um eine Umsetzung im Unterrichtsalltag zu erleichtern. Die Erfahrungen mit der 
Umsetzung im Rahmen eines durchgeführten Unterrichtsbeispiels, haben dieses 
Anliegen im Rückblick legitimiert. Problematisch ist aber nach wie vor die Genese 
berufssoziologischer Problembereiche unter den gegebenen Rahmenbedingun-
gen. Hier besteht Bedarf einer weitergehenden berufssoziologischen Betrachtung 
des Berufsfeldes Bau. Aktuell ist keine wirklich ins Detail gehende berufssoziolo-
gische Forschung in diesem Berufsfeld auszumachen, die strukturell und inhalt-
lich in Bezug zu lernfeldorientierten Curricula gesetzt werden könnte. 
 
 Ebene der Durchführung  
Wie bereits auf der Ebene der Unterrichtsplanung, so kann auch auf der Ebene 
der Durchführung von durchweg positiven Erfahrungen gesprochen werden. Die-
se Einschätzung ist allerdings nur bedingt objektiv und entsprechend selektiv. 
 
 Ebene der Evaluation 
Problematisch auf der Ebene der Evaluation ist die verwendete Methodik der ak-
tiv teilnehmenden Beobachtung, insbesondere die für die Unterrichtsbeobachtung 
charakteristische, unstrukturierte, aktiv teilnehmende Beobachtung über einen 
sehr beschränkten Zeitraum.  
 
An dieser Stelle besteht mit Sicherheit weiterer Klärungsbedarf, um eine Validität 
qualitativer Forschung zu gewährleisten. Dazu sollte zum einen die Betrachtung 
über einen längeren Zeitraum mit verschiedenen Lehr-Lern-Arrangements und 
verschiedenen Lerngruppen erfolgen, zum anderen ein standardisiertes und 
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strukturiertes Beobachtungsverfahren, wenn möglich nur passiv teilnehmend, ge-
nutzt werden. Der Fokus ist hier auf motivationale Aspekte zu legen, ergänzt 
durch eine Untersuchung des Lernerfolgs und einer entsprechenden Lernzielkon-
trolle. Dabei könnte die qualitative Forschung in diesen Bereichen sinnvoll durch 
quantitative Methoden ergänzt werden. 
 
Zum Schluss noch eine Anmerkung zu der grundsätzlichen Kritik an einer Integration 
politischer Bildung in einen fächerübergreifenden Kontext. In erster Linie wird diese 
Kritik darin begründet, dass zentrale Politikfelder (Institutionenkunde, Wahlrecht, 
Demokratietheorien, etc.) bei dieser Vorgehensweise vernachlässigt werden. Dem 
muss entgegen gehalten werden, dass der berufssoziologisch fundierte Ansatz sehr 
wohl Chancen bietet, die meisten dieser klassisch der politischen Bildung zugeordne-
ten Bereiche zu integrieren. Darüber hinaus ist nach wie vor eine differenzierte und 
von anderen Fächern und auch vom spezifischen Berufsfeld losgelöste Betrachtung 
zentraler Politikfelder möglich im Rahmen von Lehrgängen und Unterrichtseinheiten 
mit einer diesbezüglichen Schwerpunktsetzung. 
 
Der integrative Ansatz ist insofern weder dogmatisch noch pauschal, sondern er bie-
tet eine Möglichkeit, die politische Bildung an Berufskollegs wieder mehr in den 
Blickpunkt zu rücken und ihr die Bedeutung zukommen zu lassen, die ihr gerade im 
Hinblick auf eine ganzheitliche Kompetenzentwicklung, und ohnehin für die Siche-
rung und Gestaltung des demokratischen Systems, zukommt. 
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Bildungsgang: Grundstufe Bau Klasse:  
Lernfeld: Erschließen und Gründen eines 
Bauwerkes 
Datum:  
 
Situation: 
Für das in Schnitt und Grundriss dargestellte Einfamilienhaus wurde von Ihnen be-
reits eine sinnvolle Baustelleneinrichtung geplant. Nachdem diese vor Ort erstellt 
worden ist, soll nun mit dem Bau des Hauses begonnen werden. Zunächst steht da-
bei die Erschließung und Gründung des Bauwerkes an. 
 
Der Planer hat sich nach einer Untersuchung des Baugrundes und der statischen 
Berechnung für eine Gründung mittels Streifenfundamenten entschieden. Ihre Auf-
gabe als Fachmann der Baupraxis ist es, die für die Gründung nötigen Arbeiten zu-
nächst zu planen und dann auszuführen. 
 
Aufgaben: 
• Erstellen Sie in Gruppen zu maximal 4 Personen je einen Bauablaufplan mit den 
für die Gründung des Bauwerkes nötigen Arbeitsschritten. Notieren Sie dazu die 
einzelnen Arbeitsschritte auf Karten (ein Arbeitsschritt pro Karte) und bringen Sie 
diese in eine sinnvolle Reihenfolge 
• Einigen Sie sich in der Klasse auf einen Bauablaufplan. 
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Bildungsgang: Maurer Klasse:  
Lernfeld: Mauern einer einschaligen 
Wand 
Datum:  
 
Situation: 
Die Außenwände des Kellergeschosses der in Schnitt und Grundriss dargestellten 
Doppelhaushälfte sollen aus künstlichen Steinen gemauert werden. Fundamente und 
Bodenplatte sind bereits hergestellt worden. Das Mauerwerk soll aus künstlichen 
Steinen und mit Fugenglattstrich gemauert werden. Über die Fenster kommen Fer-
tigstürze. Die Mauerhöhe beträgt 2,50 m ab OKRFB.  
 
Ein geeigneter Mauerstein wurde noch nicht festgelegt. Auch die entsprechenden 
Formate müssen in Abhängigkeit der Wandstärken noch gewählt werden. Als Mörtel 
soll aus bautechnischen Gründen ein Mörtel der Mörtelgruppe II verwendet werden, 
der auf der Baustelle gemischt wird. Dabei kann mit einer Mörtelausbeute von 70 % 
gerechnet werden. 
 
Bei der Mengenermittlung müssen die Vorgaben der VOB (Verdingungsordnung für 
Bauleistungen) eingehalten werden. 
 
Aufgaben: 
• Wählen Sie unter wirtschaftlichen und ökologischen Gesichtspunkten geeignete 
Mauersteine aus. 
• Erstellen Sie mit Hilfe des beiliegenden Bestellfaxes eine Bestellung aller für die 
Herstellung des Kellermauerwerkes notwendigen Baustoffe. Dabei ist zur Siche-
rung einer fehlerfreien und schnellen Lieferung auf eine normgerechte Bezeich-
nung der Materialien zu achten. 
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Problemfelder Zentrale Inhalts- und Problemaspekte 
Sicherung und Weiterentwicklung der 
Demokratie 
• Beziehungen zwischen Politik und 
Lebenswelt 
• Traditionelle und neue Formen politi-
scher Beteiligung in der Demokratie 
• Theorien und Konzeptionen der De-
mokratie 
• Grundlagen, Gefährdungen und Si-
cherung von Grund- und Menschen-
rechten 
• Prinzipien und Probleme demokrati-
scher Institutionen 
• Ursachen und Abwehr von politi-
schem Extremismus und Fremden-
feindlichkeit 
Wirtschaft und Arbeit • Wirtschaftspolitische Ziele, Entschei-
dungsfelder, Entscheidungsträger 
und Instrumente 
• Prinzipien und Funktionsweise der 
Marktwirtschaft 
• Perspektiven der nachindustriellen 
Ökonomie 
• Strukturwandel von Unternehmen 
• Junge Menschen in der Konsumge-
sellschaft 
• Die Zukunft von Arbeit und Beruf 
Chancen und Probleme der Internationa-
lisierung und Globalisierung 
• Ursachen und Folgen von Migration 
sowie Möglichkeiten und Schwierig-
keiten interkulturellen Zusammenle-
bens 
• Europäisierungsprozesse in Wirt-
schaft, Politik und Gesellschaft 
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• Ökonomische, politische und kulturel-
le Folgen von Globalisierungsprozes-
sen 
• Entwicklungsländer und Entwick-
lungspolitik 
Ökologische Herausforderungen für Poli-
tik und Wirtschaft 
• Ökologische Herausforderungen im 
privaten, beruflichen und wirtschaftli-
chen Handeln 
• Umweltpolitik im Spannungsfeld von 
Ökonomie und Ökologie 
• Nachhaltigkeit als Gestaltungsprinzip 
für Politik und Wirtschaft 
• Globale Aspekte ökologischer Krisen 
und Initiativen zum Schutz der Le-
bensgrundlagen 
Chancen und Risiken neuer Technolo-
gien 
• Veränderung des privaten und beruf-
lichen Alltags durch technologische 
Innovationen 
• Konsequenzen und Chancen neuer 
Technologien für die Wirtschaft 
• Politische, soziale und wirtschaftliche 
Folgen neuer Medien 
• Ökonomische, politische und ethische 
Aspekte technologischer Innovatio-
nen 
Identität und Lebensgestaltung im Wan-
del der modernen Gesellschaft 
• Personale Identität und persönliche 
Lebensgestaltung im Spannungsfeld 
von Selbstverwirklichung und sozia-
len Erwartungen 
• Stabilität und Wandel von Werten, 
Wertsystemen und normativen Orien-
tierungen 
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• Die Gleichstellung der Geschlechter 
und das Zusammenleben der Gene-
rationen 
• Chancen und Gefahren von Grup-
penprozessen  
• Soziale Sicherung und individuelle 
Lebensplanung 
Soziale Gerechtigkeit zwischen individu-
eller Freiheit und strukturellen Ungleich-
heiten 
• Ursachen und Folgen des sozialen 
Wandels in modernen Gesellschaften 
• Die Verteilung von Chancen und 
Ressourcen in der Gesellschaft 
• Strukturen und Zukunftsprobleme des 
Sozialstaats und er Sozialpolitik 
• Ausgrenzung und abweichendes 
Verhalten 
Sicherung des Friedens und Verfahren 
der Konfliktlösung 
• Umgang mit Konflikten im Alltag 
• Gewaltprävention als staatliche und 
gesellschaftliche Aufgabe 
• Mechanismen von Gewalteskalatio-
nen 
• Aktuelle Probleme und Perspektiven 
der Friedens- und Sicherheitspolitik 
• Die Möglichkeit der Massenvernich-
tung als Herausforderung der Frie-
denspolitik 
 
(MSWWF, 2001) 
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Übersicht über die Lernfelder der Grundstufe Bau (Auszug) 
 Zeitrichtwerte   Lernfelder1) 
1. Jahr  
1  Erschließen und Gründen eines Bau-
werkes  70  
2  Mauern eines einschaligen Baukörpers  70  
3  Herstellen eines Stahlbetonbauteiles  60  
4  Herstellen einer Holzkonstruktion  60  
5  Beschichten und Bekleiden eines Bautei-les  60  
  
Summen  320 2)  
 
1) 
Das Lernfeld 1 „Einrichten einer Baustelle“ aus dem Rahmenlehrplan der Grundstufe wurde in die 
Lernfelder 1 bis 5 inhaltlich und mit seinem Zeitanteil integriert.  
2) 
Die Stundenanteile des Unterrichtsfaches Wirtschafts- und Betriebslehre sind in den Lernfeldern 
des 1. Schul-/ Ausbildungsjahres enthalten. Die Inhalte sind von der Bildungsgangkonferenz zu in-
tegrieren. 
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Lernfeld 1: Erschließen und Gründen eines Bauwerkes  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 70 UStd.  
Angestrebte Kompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler planen zur Durchfüh-
rung eines Bauvorhabens eine Baustelleneinrichtung unter Beachtung der Arbeits-
schutzvorschriften, des Umweltschutzes und rationeller Arbeitsabläufe. Sie unter-
scheiden die Verantwortungsbereiche bei der Bauplanung, Baudurchführung und 
Bauabnahme. Sie entwickeln Verständnis für die Arbeit der am Bau beteiligten Beru-
fe und erkennen, dass Rücksichtnahme und Sicherheit Voraussetzungen für erfolg-
reiches Arbeiten sind. Die Schülerinnen und Schüler vollziehen das Erschließen und 
Gründen eines Bauwerks gedanklich nach. Sie planen das Herstellen von Baugru-
ben und Gräben, fertigen zugehörige Zeichnungen an und ermitteln die Mengen.  
 
Mögliche Lernsituationen:  
. • Einrichten und Sichern einer Baustelle  
. • Herstellen einer Baugrube  
. • Herstellen einer Gebäudeentwässerung  
. • Gründung eines Gebäudes  
. • Gründung einer Terrasse mit Trennwand  
. • ...  
 
Fächer  Inhaltsbereiche  
Wirtschafts- und  
Betriebslehre  
Berufsausbildung im dualen System Stufenausbildung Unfallverhütung  
Baustoff- und Bau-
konstruktionstech-
nik  
Baustelleneinrichtung und -absperrung Sicherung von Gruben und Gräben 
Oberboden, bindige und nichtbindige Böden Haus- und Grundstücksent-
wässerung Fundamente Absteckungen  
Bautechnische 
Kommunikation  
Lageplan, Schnitt, Entwässerungsplan Gefälle Mengenermittlung  
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Lernfeld 2: Mauern eines einschaligen Baukörpers  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 70 UStd.  
Angestrebte Kompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler planen die Herstellung 
eines einschaligen Mauerwerks aus künstlichen Mauersteinen. Unter Berücksichti-
gung der bauphysikalischen Gegebenheiten treffen sie Entscheidungen für die Aus-
wahl der Baustoffe. Hierfür entwickeln sie Verantwortungsbewusstsein für einen 
wirtschaftlich und ökologisch verträglichen Materialeinsatz. In Anlehnung an den Ar-
beitsablauf erstellen sie eine Auflistung der Arbeitsmaterialien. Sie fertigen Ausfüh-
rungszeichnungen an und führen Mengen- und Materialermittlungen anhand von 
Tabellen durch. Sie nutzen Messwerkzeuge, fertigen Aufmaßskizzen und erstellen 
einen Kriterienkatalog zur Beurteilung des Arbeitsprozesses und der Arbeitsergeb-
nisse.  
 
Mögliche Lernsituationen:  
. • Mauern einer Terrassentrennwand  
. • Wand mit Öffnung herstellen  
. • Mauerecke herstellen  
. • Planung einer Garage mit Abstellraum  
. • ...  
 
Fächer  Inhaltsbereiche  
Wirtschafts- und 
Betriebslehre  
Arbeitsschutzbestimmungen als Beitrag zur Humanisierung der Arbeitswelt  
Baustoff- und Bau-
konstruktionstech-
nik  
Wandarten und –aufgaben Künstliche Mauersteine Baukalke Mauermörtel 
Mauerverbände  
Bautechnische 
Kommunikation  
Maßordnung im Hochbau Skizzen, Bemaßung,  Ausführungszeichnungen 
Baustoffbedarf  
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Lernfeld 3: Herstellen eines Stahlbetonbauteiles  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 60 UStd.  
Angestrebte Kompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler planen die Herstellung 
eines Stahlbetonbauteiles und führen dazu die rechnerischen und zeichnerischen 
Arbeiten aus. Sie konstruieren die Schalung sowie die erforderlichen Hilfs- und 
Tragkonstruktionen. Sie bestimmen anhand von Tabellen die Zusammensetzung 
des Betons. Die Schülerinnen und Schüler berücksichtigen die Voraussetzungen für 
das Zusammenwirken von Betonstahl und Beton. Sie leiten aus den im Bauteil auf-
tretenden Kräften die Lage der Bewehrung ab.Sie vergleichen Beton mit anderen 
Baustoffen im Hinblick auf Ästhetik, Tragfähigkeit, Haltbarkeit und Umweltverträg-
lichkeit.  
 
Mögliche Lernsituationen:  
. • Planung einer Balkenschalung  
. • Planung und Darstellung einer Balkenbewehrung  
. • Betonherstellung und –verarbeitung für einen Stahlbetonbalken  
. • ...  
 
Fächer  Inhaltsbereiche  
Wirtschafts- und 
Betriebslehre  
Mitwirken und Mitbestimmung in der dualen Ausbildung  
Baustoff- und Bau-
konstruktionstech-
nik  
Betonarten und -gruppen Zemente, Zuschläge Betonherstellung und -
verarbeitung Betonstahl Schalung  
Bautechnische 
Kommunikation  
Betonrezept Betonstahlliste Schalungs- und Bewehrungsplan Baustoffbe-
darf  
 
(MSWWF, 2000)
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Übersicht über die Lernfelder der Fachstufe Hochbau (Auszug) 
Zeitrichtwerte  Lernfelder  
2. Jahr  3. Jahr  
6  Mauern einer einschaligen Wand  40   
7  Mauern einer zweischaligen Wand  80   
8  Fertigen einer Massivdecke  80   
9  Verputzen einer Wand  40   
10  Herstellen einer Wand in Trockenbauweise  20   
11  Herstellen von Estrich  20   
12  Herstellen einer geraden Treppe   40  
13  Überdecken von Öffnungen mit Bögen   40  
14  Herstellen einer Natursteinmauer   40  
15  Mauern besonderer Bauteile   100  
16  Instandsetzen und Sanieren eines Bauwerks   60  
 
Summen  280(+ 40)1)  280(+ 40)1)  
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Lernfeld 6: Mauern einer einschaligen Wand  
Schul-/Ausbildungsjahr: 2. Zeitrichtwert: 40 UStd.  
Angestrebte Kompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler planen die Herstellung 
einer Wand aus künstlichen Steinen. Sie wählen unter bauphysikalischen und öko-
nomischen Gesichtspunkten die entsprechenden Baustoffe und die geeignete Ar-
beitstechnik aus. Sie legen den Arbeitsablauf fest und bestimmen den Geräte- und 
Maschineneinsatz. Die Schülerinnen und Schüler berechnen die Baustoffmengen 
und führen einen Kostenvergleich zwischen konventionellen und neuen Versetz-
techniken durch. Sie erkennen die Bedeutung automatischer Versetztechniken für 
die Entwicklung des Mauerwerksbaus.  
 
Mögliche Lernsituationen:  
. • Herstellen des Kellermauerwerks  
. • Erstellen eines Erd- oder Obergeschosses  
. • Mauern einer Garage  
. • ...  
 
Fächer  Inhaltsbereiche  
Wirtschafts- und 
Betriebslehre  
Betrieb als rechtliche Organisation – Einzelunternehmen – Personen-
/Kapitalgesellschaften – Arbeitsgemeinschaften, Generalunternehmer, 
Nachunternehmer  
Baustoff- und Bau-
konstruktionstech-
nik  
Künstliche Mauersteine, Wandbauplatten und Wandelemente Mörtel, Mör-
telgruppen  Aussparungen, Schlitze, Anschläge, Vorlagen Abdichten ge-
gen nichtdrückendes Wasser. Drain- und Abdichtungsmaterial Fertigteile 
Arbeits- und Schutzgerüste Ermittlung von Spannungen und Festigkeiten  
Bautechnische 
Kommunikation  
Ausführungs- und Detailzeichnungen, Skizzen Berechnung von Bauma-
ßen  Mengen- und Kostenermittlung Dokumentation (Aufmaß, Tagesbe-
richt)  
 
(MSWWF, 2000)
  Anlage 6: Fragebogen  
281 
Fragebogen zur Politik / Gesellschaftslehre 
 
1. Bist du politisch  
a. sehr interessiert 
b. weniger interessiert 
c. gar nicht interessiert 
 
2. Wie viele der aufgeführten Möglichkeiten sind für dich politisches Handeln (bit-
te ankreuzen) ? 
a. Wählen gehen 
b. In Verbänden / Organisationen mitarbeiten 
c. Demonstrieren 
d. Bürgerinitiative 
e. Volksbegehren 
f. Volksentscheid 
g. Mitglied in einer Partei sein 
h. Persönliches Engagement / Meinung artikulieren 
i. Berufliches Engagement 
 
3. Wie wichtig ist das Fach Politik / Gesellschaftslehre für dich ? 
a. Sehr wichtig 
b. Weniger wichtig 
c. Unwichtig 
 
4. Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches in der Berufsschule ? 
a. Hoch 
b. Mittel 
c. Gering 
 
5. Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches für deine Berufspraxis ? 
a. Hoch 
b. Mittel 
c. Gering 
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6. Gibt es für dich eine Verbindung zwischen Politik und Beruf ? 
a. Oft 
b. Seltener 
c. Gar nicht 
 
7. Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deinem privaten Leben ? 
a. Oft 
b. Seltener 
c. Gar nicht 
 
8. Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deiner Berufspraxis ? 
a. Oft 
b. Seltener 
c. Gar nicht 
 
9. Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für dein privates Leben ? 
a. Hoch 
b. Mittel 
c. Gering 
 
10. Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für deine Berufspraxis ? 
a. Hoch 
b. Mittel 
c. Gering 
 
11. Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deinem privaten Leben an Umweltschutz 
mitzuwirken ? Nenne Sie ! 
a. _______________ 
b. _______________ 
c. _______________ 
 
 
  Anlage 6: Fragebogen  
283 
12. Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deiner Berufspraxis an Umweltschutz mit-
zuwirken ? Nenne Sie ! 
a. _______________ 
b. _______________ 
c. _______________ 
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Auswertung des Fragebogens vor Durchführung der Unterrichtsreihe 
 
 
1) Bist du politisch 
                                       sehr interessiert          3  
(20,00%) 
                                    weniger interessiert          5  
(33,33%) 
                                  gar nicht interessiert          7  
(46,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
2) Wie viele der aufgeführten Möglichkeiten sind für dich politisches Handeln ? 
                                                   keine          1   
(6,67%) 
                                                    eine          8  
(53,33%) 
                                                    zwei          4  
(26,67%) 
                                           mehr als zwei          2  
(13,33%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
3) Wie wichtig ist das Fach Politik / Gesellschaftslehre für dich ? 
                                            sehr wichtig          3  
(20,00%) 
                                         weniger wichtig          6  
(40,00%) 
                                               unwichtig          6  
(40,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
4) Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches in der Berufsschule ? 
                                                    hoch          4  
(26,67%) 
                                                  mittel          4  
(26,67%) 
                                                  gering          7  
(46,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
 
5) Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches für deine Berufspraxis ? 
                                                    hoch          2  
(13,33%) 
                                                  mittel          4  
(26,67%) 
                                                  gering          9  
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(60,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
6) Gibt es für dich eine Verbindung zwischen Politik und Beruf ? 
                                                     oft          1   
(6,67%) 
                                                seltener          5  
(33,33%) 
                                               gar nicht          9  
(60,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
7) Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deinem privaten Leben ? 
                                                     oft          3  
(20,00%) 
                                                seltener          6  
(40,00%) 
                                               gar nicht          6  
(40,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
8) Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deiner Berufspraxis ? 
                                                     oft          2  
(13,33%) 
                                                seltener          6  
(40,00%) 
                                               gar nicht          7  
(46,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
9) Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für dein privates Leben ? 
                                                    hoch          4  
(26,67%) 
                                                  mittel          4  
(26,67%) 
                                                  gering          7  
(46,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
 
10) Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für deine Berufspraxis ? 
                                                    hoch          2  
(13,33%) 
                                                  mittel          4  
(26,67%) 
                                                  gering          9  
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(60,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
11) Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deinem privaten Leben an Umwelt-
schutz mitzuwirken ? Nenne Sie ! 
                                                   keine          1   
(6,67%) 
                                                    eine          7  
(46,67%) 
                                                    zwei          4  
(26,67%) 
                                           mehr als zwei          3  
(20,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
12) Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deiner Berufspraxis an Umweltschutz 
mitzuwirken ? Nenne Sie ! 
                                                   keine          3  
(20,00%) 
                                                    eine          7  
(46,67%) 
                                                    zwei          3  
(20,00%) 
                                           mehr als zwei          2  
(13,33%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
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Auswertung des Fragebogens nach Durchführung der Unterrichtsreihe 
 
 
 
1) Bist du politisch 
                                       sehr interessiert          3  
(20,00%) 
                                    weniger interessiert          7  
(46,67%) 
                                  gar nicht interessiert          5  
(33,33%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
2) Wie viele der aufgeführten Möglichkeiten sind für dich politisches Handeln ? 
                                                   keine          1   
(6,67%) 
                                                    eine          4  
(26,67%) 
                                                    zwei          6  
(40,00%) 
                                           mehr als zwei          4  
(26,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
3) Wie wichtig ist das Fach Politik / Gesellschaftslehre für dich ? 
                                            sehr wichtig          5  
(33,33%) 
                                         weniger wichtig          5  
(33,33%) 
                                               unwichtig          5  
(33,33%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
4) Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches in der Berufsschule ? 
                                                    hoch          6  
(40,00%) 
                                                  mittel          5  
(33,33%) 
                                                  gering          4  
(26,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
5) Wie beurteilst du den Stellenwert des Faches für deine Berufspraxis ? 
                                                    hoch          5  
(33,33%) 
                                                  mittel          6  
(40,00%) 
                                                  gering          4  
(26,67%) 
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                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
6) Gibt es für dich eine Verbindung zwischen Politik und Beruf ? 
                                                     oft          5  
(33,33%) 
                                                seltener          6  
(40,00%) 
                                               gar nicht          4  
(26,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
7) Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deinem privaten Leben ? 
                                                     oft          5  
(33,33%) 
                                                seltener          7  
(46,67%) 
                                               gar nicht          3  
(20,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
8) Siehst du Möglichkeiten für politisches Handeln in deiner Berufspraxis ? 
                                                     oft          5  
(33,33%) 
                                                seltener          7  
(46,67%) 
                                               gar nicht          3  
(20,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
9) Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für dein privates Leben ? 
                                                    hoch          6  
(40,00%) 
                                                  mittel          5  
(33,33%) 
                                                  gering          4  
(26,67%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
10) Wie beurteilst du die Bedeutung von Umweltschutz für deine Berufspraxis ? 
                                                    hoch          5  
(33,33%) 
                                                  mittel          7  
(46,67%) 
                                                  gering          3  
(20,00%) 
                                            ____________       
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______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
11) Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deinem privaten Leben an Umwelt-
schutz mitzuwirken ? Nenne Sie ! 
                                                   keine          0   
(0,00%) 
                                                    eine          4  
(26,67%) 
                                                    zwei          6  
(40,00%) 
                                           mehr als zwei          5  
(33,33%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
 
12) Wie viele Möglichkeiten siehst du, in deiner Berufspraxis an Umweltschutz 
mitzuwirken ? Nenne Sie ! 
                                                   keine          0   
(0,00%) 
                                                    eine          6  
(40,00%) 
                                                    zwei          6  
(40,00%) 
                                           mehr als zwei          3  
(20,00%) 
                                            ____________       
______________ 
                                                   Summe         15           
                                            ohne Antwort          0           
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Dimensionen des Politischen und zugeordnete Kategorien 
 
Dimensionen Kategorien Schlüsselfragen 
Polity (Form) 
Politischer Handlungs-
rahmen 
• Internationale Abkom-
men und Regelungen 
 
 
 
• Grundgesetz 
 
 
• Zentrale Verfassungs-
prinzipien 
 
 
• Politische Institutionen 
 
 
 
 
 
• Gesetze und Rechtsnor-
men 
 
• Politische Kultur 
 
• Welche inter-
nationalen Abkommen 
und Regelungen 
bestimmen den Hand-
lungsrahmen ? 
• Welche Grundgesetz-
artikel werden berührt 
? 
• Welche zentralen ver-
fassungsrechtlichen 
Prinzipien müssen be-
rücksichtigt werden ? 
• Welche politischen 
Institutionen sind an 
politischen Entscheid-
ungen beteiligt und 
welche Kompetenzen 
haben sie ? 
• Welche Gesetze und 
Rechtsnormen spielen 
eine Rolle ? 
• Welche Wirkungen hat 
die politische Kultur ? 
Policy (Inhalt) 
Inhaltliche Handlungs-
programme 
• Politisches Problem 
 
• Ziele 
 
• Lösungen 
 
 
• Um welches politische 
Problem geht es ? 
• Welche Ziele sollen 
erreicht werden ? 
• Welche Lösungsvor-
schläge werden disku-
tiert ? 
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• Ergebnisse der Politik 
 
 
• Bewertung der Politik 
 
• Zu welchen Ergebnis-
sen hat die Politik ge-
führt ? 
• Wie werden die Er-
gebnisse bewertet ? 
Politics (Prozess) 
Politischer Willens-
bildungs- und Entschei-
dungsprozess 
• Politische Akteure 
• Beteiligte, Betroffene 
 
 
 
• Partizipation 
 
 
 
• Konflikte 
 
• Kampf um Machtanteile 
und um Entscheidungs-
befugnis 
 
 
• Interessen(vermittlung) 
• -artikulation 
• -auswahl 
• -bündelung 
• -durchsetzung 
 
• Legitimationsbeschaffung 
• Verhandlungen 
• Kompromisssuche 
• Konsensfindung 
• Welche politischen 
Akteure stehen im Mit-
telpunkt ? Wer ist be-
teiligt, wer ist betroffen 
? 
• Welche Chancen der 
Mitwirkung bestehen 
und welche werden 
genutzt ? 
• Wie verlaufen die Kon-
fliktlinien ? 
• Welche Machtstruktu-
ren lassen sich fest-
stellen und was beein-
flusst sie ? 
 
• Welche Interessen 
können definiert wer-
den, wie werden sie 
vermittelt und durch-
gesetzt ? 
 
• Wie werden Mehrhei-
ten gefunden und wie 
wird Zustimmung ge-
sucht ? 
(vgl. Bundeszentrale für Politische Bildung,1994, S. 31 ff) 
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Politikzyklus und mögliche Schlüsselfragen 
 
Kategorie Schlüsselfrage 
Problem Worin besteht das Problem ? 
Welche Aufgabe hat die Politik zu lösen ? 
Auseinander- 
setzung 
• Was wirkt auf die Auseinandersetzung ein ? 
• Welche internationalen Abkommen, Institutionen, Strukturen 
wirken auf die Auseinandersetzung ein ? 
• Welche globalen Entwicklungen und Konflikte beeinflussen 
die Auseinandersetzung ? 
• Welches sind die rechtlichen Rahmenbedingungen ? 
• Welche aktuellen und historischen Erfahrungen spielen eine 
Rolle 
• Was kennzeichnet die Situation ? 
• Welche Interessen haben die Akteure, welche Interessens-
konflikte existieren ? 
• Wie sind die Machtverhältnisse und was beeinflusst sie ? 
• Welche Wertvorstellungen und Ideologien beeinflussen die 
Auseinandersetzung ? 
• Welche Ziele verfolgen die Akteure ? 
• Welche Lösungsentwürfe werden diskutiert ? 
• Wie verläuft die Auseinandersetzung ? 
• Wer ist beteiligt ? 
• Wer sind die Akteure ? 
• Welche Strategien zur Durchsetzung der verschiedenen In-
teressen und Positionen wurden entwickelt ? 
• Welche Taktiken wurden angewandt ? 
• Welche Aktionen haben die Auseinandersetzung 
beeinflusst ? 
• Wann und worüber kam es zum Konflikt ? 
• Wann und worüber kam es zu Verhandlungen ? 
• Wann und worüber wurden Kompromisse erzielt ? 
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• In welchen Etappen verlief die Auseinandersetzung ? 
• Welche Wendepunkte sind erkennbar ? 
Entscheidung • Zu welchen Ergebnissen hat die Auseinandersetzung / der Wil-
lensbildungs- und Entscheidungsprozess geführt ? 
• Was sind die inhaltlichen Hauptbestandteile der Entschei-
dung ? 
• Hat sich eine Position durchgesetzt ? 
• Ist ein Kompromiss zwischen verschiedenen Positionen er-
kennbar ? 
• Welche Interessen, Ziele, Wertvorstellungen sind stärker be-
rücksichtigt, weniger berücksichtigt, unberücksichtigt geblie-
ben ? 
• Welche Problemsicht spiegelt sich in der Entscheidung wi-
der ? 
Vollzug der  
Entscheidung 
• Wie wurde die Entscheidung umgesetzt ? 
• Welche Akteure und Institutionen sind an der Durchführung 
beteiligt ? 
• Welche Hindernisse und Schwierigkeiten gibt es bei der 
Umsetzung der Entscheidung ? 
• Welche Konflikte treten bei der Umsetzung auf ? 
• Entspricht die Umsetzung den Intentionen der für die Ent-
scheidung Verantwortlichen ? 
Bewertung der  
Entscheidung 
• Wie wird die Entscheidung bewertet und wovon ist die Bewer-
tung abhängig ? 
• Welche Individuen, Institutionen, gesellschaftliche Gruppie-
rungen bewerten die Entscheidungen negativ, welche be-
werten sie positiv ? 
• Welche individuellen und kollektiven Erfahrungen gehen in 
die Bewertung ein ? 
• Von welchen Interessen wird die Entscheidung geprägt ? 
• Welche Wertvorstellungen und Ideologien beeinflussen die 
Entscheidung ? 
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Reaktionen • Welche kollektiven und individuellen Reaktionen lassen sich er-
kennen und zu welchen neuen Problemen können sie führen ?  
• Welche individuellen Reaktionen auf die Entscheidung las-
sen sich erkennen ? (Beispiele: Wahlentscheidungen, 
Schwarzarbeit, Abwanderung, Zurückhaltung bei Investitio-
nen, …) 
• Welche kollektiven Reaktionen auf die Entscheidungen las-
sen sich feststellen ? (Beispiele: Streiks, Demonstrationen, 
Parteigründungen, Regierungen, Verbände, …) 
• Welche neuen Probleme können sich aus der Entscheidung 
und ihrer Bewertung ergeben ? 
 
(vgl. Bundeszentrale für Politische Bildung, 1994, S. 38 ff) 
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Gegenüberstellung politikdidaktischer Modelle 
 
 Fischer Hilligen Schmiederer 
Was ? Die Lehrgüter des 
politischen Unter-
richts sind – relativ 
– austauschbar, es 
gibt kein festes 
System verbindli-
cher Themenberei-
che. Lerngegens-
tände sind konkrete 
Fälle aus der ge-
sellschaftlich -
politischen Realität, 
die im Unterricht 
analysiert werden. 
Hierbei werden  
• Kenntnisse 
• Erkenntnisse 
• Einsichten 
über Politik erwor-
ben. 
Die Lerninhalte 
beziehen sich auf 
eine begrenzte 
Zahl von funda-
mentalen Heraus-
forderungen unse-
rer Epoche, die von 
einer existentiellen 
Bedeutung für das 
Überleben und 
menschenwürdiges 
Leben der Gesell-
schaft sind. Diese 
Schlüsselprobleme 
sollen an konkreten 
Beispielen mit Hilfe 
von Schlüsselfra-
gen und Schlüssel-
begriffen analysiert 
werden. 
Lerninhalte sollen 
• durch Mitbe-
stimmung der 
Schüler bei der 
Themenwahl 
• durch Konzent-
ration auf den 
Lebensbereich 
der Schüler 
ausgewählt 
werden. 
Die Schüler sollen 
ihre eigene Le-
benssituation als 
durch gesellschaft-
lich-politische 
Strukturen und 
Entscheidungen 
geprägt, sehen und 
verstehen. 
Warum / 
Wozu ? 
Politische Bildung 
soll  
• zur Emanzi-
pation im Sinne 
einer Mitarbeit 
an gesellschaft-
lich-politischen 
Verhältnissen 
befähigen 
• Schülern solche 
Drei Optionen sol-
len die Frage nach 
Kriterien für men-
schenwürdige poli-
tische Problemlö-
sungen benennen: 
• Für Geltung und 
Sicherung der 
personalen 
Grundrechte 
Ziel politischer Bil-
dung ist die Ermög-
lichung von Infor-
mation und realer 
politischer Umwelt-
erfassung, als Ba-
sis für Urteils- und 
Handlungsfähigkeit 
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Einsichten über 
Politik ermögli-
chen, die als 
Denkvorausset-
zungen demo-
kratischer Ge-
sellschaften gel-
ten können. 
• Für die Herstel-
lung der Politi-
schen Voraus-
setzungen für 
die freie Entfal-
tung der Per-
sönlichkeit aller 
und für die Ü-
berwindung 
struktureller so-
zialer Ungleich-
heiten 
Wie ? Exemplarisches 
Lernen nach dem 
Fallprinzip sowie 
Lernen des Ler-
nens 
• Wissen-
schaftsmethodik  
• Unterrichtsme-
thoden 
Beide Seiten sollen 
sich durch den 
selbstständigen 
Umgang der Schü-
ler mit Methoden, 
durch Methoden-
lernen, einander 
annähern. 
Mitbestimmung der 
Schüler bei der Un-
terrichtsgestaltung 
(vgl. Sander, 1999, S. 16) 
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Vorschlag für einen modifizierten Lehrplan 
 
Lernfeld 1: Erschließen und Gründen eines Bauwerkes  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 70 UStd.  
 
berufsbezogener Lernbereich 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler planen zur Durchführung eines Bauvorhabens ei-
ne Baustelleneinrichtung unter Beachtung der Arbeitsschutzvorschriften, des 
Umweltschutzes und rationeller Arbeitsabläufe. Sie unterscheiden die Verantwor-
tungsbereiche bei der Bauplanung, Baudurchführung und Bauabnahme. Sie ent-
wickeln Verständnis für die Arbeit der am Bau beteiligten Berufe und erkennen, 
dass Rücksichtnahme und Sicherheit Voraussetzungen für erfolgreiches Arbeiten 
sind.  
 Die Schülerinnen und Schüler vollziehen das Erschließen und Gründen eines 
Bauwerks gedanklich nach. Sie planen das Herstellen von Baugruben und Grä-
ben, fertigen zugehörige Zeichnungen an und ermitteln die Mengen. 
 
Inhalte: 
 Baustoff-, Baukonstruktionstechnik:  
Baustelleneinrichtung und -absperrung, Sicherung von Gruben und Gräben O-
berboden, bindige und nichtbindige Böden, Haus- und Grundstücksentwässe-
rung, Fundamente, Absteckungen 
 Bautechnische Kommunikation: 
Lageplan, Schnitt, Entwässerungsplan, Gefälle, Mengenermittlung 
 Wirtschafts- und Betriebslehre: 
Berufsausbildung im dualen System, Stufenausbildung, Unfallverhütung 
(vgl. MSWWF, 2000, S. 15) 
 
 
Politik / Gesellschaftslehre (berufsübergreifender Lernbereich) 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler erkennen den Zusammenhang zwischen politi-
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schen Entscheidungen und der eigenen Lebenswelt am Beispiel des politischen 
und gesetzlichen Rahmens der Berufsausbildung 
Inhalte: 
 
 Duales System, Berufsbildungsgesetz, Ausbildungsvertrag, Jugenarbeitsschutz-
gesetz 
 
Hinweis auf die Rahmenvorgabe für Politische Bildung: 
 Problemfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie 
 Inhalts- und Problemaspekt: Beziehungen zwischen Politik und Lebenswelt 
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Lernfeld 2: Mauern eines einschaligen Baukörpers  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 70 UStd.  
 
berufsbezogener Lernbereich 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler planen die Herstellung eines einschaligen Mauer-
werks aus künstlichen Mauersteinen. Unter Berücksichtigung der bauphysikali-
schen Gegebenheiten treffen sie Entscheidungen für die Auswahl der Baustoffe. 
Hierfür entwickeln sie Verantwortungsbewusstsein für einen wirtschaftlich und 
ökologisch verträglichen Materialeinsatz. In Anlehnung an den Arbeitsablauf 
erstellen sie eine Auflistung der Arbeitsmaterialien. Sie fertigen Ausführungs-
zeichnungen an und führen Mengen- und Materialermittlungen anhand von Ta-
bellen durch. Sie nutzen Messwerkzeuge, fertigen Aufmaßskizzen und erstellen 
einen Kriterienkatalog zur Beurteilung des Arbeitsprozesses und der Arbeitser-
gebnisse. 
 
Inhalte: 
 Baustoff-, Baukonstruktionstechnik:  
Wandarten und -aufgaben, künstliche Mauersteine, Baukalke, Mauermörtel, 
Mauerverbände 
 Bautechnische Kommunikation: 
Maßordnung im Hochbau, Skizzen, Bemaßung, Ausführungszeichnungen, Bau-
stoffbedarf 
 Wirtschafts- und Betriebslehre: 
Arbeitsschutzbestimmungen als Beitrag zur Humanisierung der Arbeitswelt 
(vgl. MSWWF, 2000, S. 16) 
 
 
Politik / Gesellschaftslehre (berufsübergreifender Lernbereich) 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler kennen die Schutzbestimmungen in ihrem berufli-
chen Kontext und erkennen deren Bedeutung für eine humane Gestaltung der 
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Arbeitswelt. 
 
Inhalte: 
 Grund- und Menschenrechte, Schutzbestimmungen in der Arbeitswelt 
 
Hinweis auf die Rahmenvorgabe für Politische Bildung: 
 Problemfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie 
 Inhalts- und Problemaspekt: Grundlagen, Gefährdungen und Sicherung von 
Grund- und Menschenrechten 
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Lernfeld 3: Herstellen eines Stahlbetonbauteiles  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 60 UStd.  
 
berufsbezogener Lernbereich 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler planen die Herstellung eines Stahlbetonbauteiles 
und führen dazu die rechnerischen und zeichnerischen Arbeiten aus. Sie kon-
struieren die Schalung sowie die erforderlichen Hilfs- und Tragkonstruktionen. 
Sie bestimmen anhand von Tabellen die Zusammensetzung des Betons.  
 Die Schülerinnen und Schüler berücksichtigen die Voraussetzungen für das Zu-
sammenwirken von Betonstahl und Beton. Sie leiten aus den im Bauteil auftre-
tenden Kräften die Lage der Bewehrung ab. Sie vergleichen Beton mit anderen 
Baustoffen im Hinblick auf Ästhetik, Tragfähigkeit, Haltbarkeit und Umweltver-
träglichkeit. 
 
Inhalte: 
 Baustoff-, Baukonstruktionstechnik:  
Betonarten und -gruppen, Zemente, Zuschläge, Betonherstellung und -
verarbeitung, Betonstahl, Schalung 
 Bautechnische Kommunikation: 
Betonrezept, Betonstahlliste, Schalungs- und Bewehrungsplan, Baustoffbedarf 
 Wirtschafts- und Betriebslehre: 
Mitwirken und Mitbestimmung in der dualen Ausbildung 
(vgl. MSWWF, 2000, S. 17) 
 
 
Politik / Gesellschaftslehre (berufsübergreifender Lernbereich) 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler kennen die Möglichkeiten der Mitbestimmung und 
erkennen deren Bedeutung für die eigene berufliche und persönliche Entwicklung 
und Zufriedenheit. 
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Inhalte: 
 Betriebsverfassungsgesetz, Personalvertretungsgesetz, aktuelle politische Dis-
kussionen über deren Modifizierung 
 
Hinweis auf die Rahmenvorgabe für Politische Bildung: 
 Problemfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie 
 Inhalts- und Problemaspekt: Beziehungen zwischen Politik und Lebenswelt 
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Lernfeld 4: Herstellen einer Holzkonstruktion  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 60 UStd.  
 
berufsbezogener Lernbereich 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler entwickeln eine Holzkonstruktion. Sie wählen ge-
eignete Holzarten, Verbindungen und Verbindungsmittel aus. Sie berücksichtigen 
den Kräfteverlauf im Bauteil, wählen Bearbeitungswerkzeuge aus und treffen un-
ter Beachtung der Umwelt- und Arbeitsschutzvorschriften Entscheidungen zum 
Holzschutz. Sie erkennen die gesellschaftliche und ökologische Bedeutung des 
Baustoffes Holz.  
 Die Schülerinnen und Schüler zeichnen Verbindungen und Holzkonstruktionen 
und ermitteln den Materialbedarf. 
 
Inhalte: 
 Baustoff-, Baukonstruktionstechnik:  
Eigenschaften des Holzes, Holzarten, Bauschnittholz, chemischer und konstruk-
tiver Holzschutz, Holzverbindungen und Verbindungsmittel 
 Bautechnische Kommunikation: 
Ausführungszeichnungen, Detailpunkte, Holzliste 
 Wirtschafts- und Betriebslehre: 
Sozialversicherungen Sozialkassen der Bauwirtschaft  
(vgl. MSWWF, 2000, S. 18) 
 
 
Politik / Gesellschaftslehre (berufsübergreifender Lernbereich) 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler kennen die Grundstruktur der sozialen Siche-
rungssysteme und leiten daraus den Zusammenhang zwischen Strukturen und 
Problemen ab. 
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Inhalte: 
 Soziale Sicherungssysteme, Ursachen der Krise des Sozialstaats, Reformansät-
ze der aktuellen Politik 
 
Hinweis auf die Rahmenvorgabe für Politische Bildung: 
 Problemfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie 
 Inhalts- und Problemaspekt: Beziehungen zwischen Politik und Lebenswelt 
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Lernfeld 5: Beschichten und Bekleiden eines Bauteiles  
Schul-/Ausbildungsjahr: 1. Zeitrichtwert: 60 UStd.  
 
berufsbezogener Lernbereich 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler planen das Herstellen von horizontalen und verti-
kalen Belägen. Sie beurteilen Untergründe, wählen Materialien aus und beachten 
Produktinformationen und Verarbeitungshinweise. Sie ziehen Schlussfolgerun-
gen für den konstruktiven Aufbau unter Berücksichtigung von Temperatur- und 
Feuchtigkeitseinflüssen.  
 Die Schülerinnen und Schüler entwickeln gestalterische Lösungen. 
 
Inhalte: 
 Baustoff-, Baukonstruktionstechnik:  
Putze, Estriche, Fliesen, Baugips, Plattenwerkstoffe, Unterkonstruktionen, Fugen 
 Bautechnische Kommunikation: 
Verlegepläne, Schnittzeichnungen, Materialbedarf 
 Wirtschafts- und Betriebslehre: 
Vertragsrecht und Abschluss von Rechtsgeschäften, Abschluss eines Kaufver-
trages 
(vgl. MSWWF, 2000, S. 19) 
 
 
Politik / Gesellschaftslehre (berufsübergreifender Lernbereich) 
Kompetenzen: 
 Die Schülerinnen und Schüler setzen sich mit ihrer Rolle als Verbraucher aus-
einander und erkennen in diesem Zusammenhang die Bedeutung der entspre-
chenden gesetzlichen Vorschriften. 
 
Inhalte: 
 Rechts- und Geschäftsfähigkeit, Kaufvertrag, Verbraucherschutz, Soziale Markt-
wirtschaft 
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Hinweis auf die Rahmenvorgabe für Politische Bildung: 
 Problemfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie 
 Inhalts- und Problemaspekt: Beziehungen zwischen Politik und Lebenswelt 
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